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insumo 
Este trabalho examina as possibilidades pedagógicas do uso da informática na educação 
infantil (0 a 6 anos), voltado para a discussão de quais seriam as novas competências ~
V exigidas do professor para lidar com a educaçao de crianças pequenas frente ao desafio 
interposto pelas novas tecnologias. A análise da questão baseia-se em três atividades 
básicas desenvolvidas entre 1994 e 1998: 1) a formação de um grupo de estudos; 2) a 
observação de dois grupos de crianças de 5 anos de idade que foram levadas, entre 1996 
e 1997, a visitar um laboratório de informática onde puderam manipular máquinas e 
executar atividades ora de livre iniciativa, ora propostas pelo grupo de professores, e; 3) 
a manipulação de programas (softwares) voltados para a educação infantil editados em 
língua portuguesa. Nossas observações nos levaram a confirmar também aqui a 
importância do professor, pois mesmo considerando que o computador é detentor de um 
grau de sofisticação extremamente requintado, constatamos que o trabalho educativo, 
não dispensa a presença da mediação humana, seja nos aspectos técnicos (a 
programação, tanto didática, quanto instrucional), seja nos aspectos políticos(o sentido e 
a discussão sobre o que deve ser ensinado) ou nos aspectos afetivos e cognitivos (a 
(re)signif1cação do que está sendo aprendido). Em todos eles o elemento principal é a 
postura que orienta o processo de trabalho. Da mesma forma como acontece com 
qualquer material utilizado para facilitar a mediação do educador, é necessária uma 
finalidade explícita apoiada por diretrizes teóricas capazes de sustentar a tomada de 
decisão que é parte inerente do cotidiano educacional. As indagações, oriundas das 
atividades de interação com as crianças e do estudo do material teórico, foram 
desafiadoras das nossas convicções e levaram a um questionamento das finalidades e 
das próprias propostas que, segundo acreditamos, devam orientar uma prática educativa. 
Esta reflexão sobre valores, teorias, crenças e tendências que cada um de nós trazia 
consigo tem alimentado um proficuo movimento de (re)elaboração da nossa própria 
prática. A maior lição de todas parece ter sido a certeza de que o processo de 
capacitação de docentes para lidar com as situações novas (e em educação, de certa 
maneira, cada dia é “novo”) não pode se preocupar apenas com a instrumentalização 
propriamente dita, com o manejo de certos apetrechos. Se quisermos dar mais conta dos 
desafios que a prática educativa requer superar, devemos investir uma parte substancial 
do esforço no sentido de propiciar uma vivência coletiva de práticas educativas e um 
movimento de reflexão que ajude a avaliar a efetividade e a pertinência destas práticas 
para a consolidação de um mundo mais justo e solidário.
SUMMARY 
This work examines the pedagogic possibilities of the use of the computer science in the 
early childhood education (0 to 6 years old), gone back to the discussion of Which would 
be the teacher's new demanded competences to work with the young children's education 
front to the challenge interposed by the new technologies. The analysis of the subject 
bases on three basic activities developed between 1994 and 1998: 1) the formation of a 
group of studies; 2) the observation of two groups of 5 year-old children that were taken, 
between 1996 and 1997 to visit a computer science laboratory where they could 
manipulate machines and to execute activities some times of free initiative other times 
proposed by the teachers' group, and; 3) the manipulation of programs (softwares) gone 
back to the infantile education published in Portuguese language. Our observations took 
us to confirm the teacher's importance also here considering indeed that the computer is 
detainer of an extremely perfected sophistication degree, we verified that the educational 
worlg doesn't release whitout the presence of the human mediation, since in the technical 
aspects (the programming), since in the political aspects ( The meaning and the discussion 
on what should be taught) or in the afi`ective and cognitive aspects (the signification of 
what is being learned). In all of them the main element is the posture that guides the work 
process. In the same way as it happens with any material used to facilitate the educator's 
mediation it is necessary an explicit purpose supported by theoretical guidelines capable to 
sustain the decision that is educational inherent part of the daily. The inquiries, originating 
from of the interaction activities with the children and of the study of the theoretical 
material, they were challenging of our convictions and they took us to think about the 
purposes that should guide an educational practice. This reflection on values, theories, 
faiths and tendencies that each one of us brought with themselves has been feeding a 
precious movement of re-creation of our own practice. The largest lesson of whole seems 
to have been the certainty that the training process of educational to work with the new 
situations ( in education every day is “neW”) it cannot just worry only with the pratice, 
with the handling of certain equipments. Ifwe want to give more bill of the challenges that 
the educational practice requests to overcome, we should invest a substantial part of the 
eñ`ort to propitiating a collective existence of educational practices and a reflection time 
that helps to evaluate the effectiveness and the pertinence of these practices for the 
consolidation of a just and solidary world.
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UM PRINCÍPIO DE CONVERSA... 
Este trabalho surgiu articulado às atividades que realizo junto ao Núcleo de Estudos e 
Pesquisas da Educação de O a 6 Anos - NEEOA6 - e junto ao Laboratório de Novas 
Tecnologias - LANTEC -, ambos no Centro de Ciências da Educação da Universidade 
Federal de Santa Catarina. Estas vertentes da minha inserção no trabalho levam-me a 
lidar com duas grandes problemáticas: a problemática da Educação Infantil e a 
problemática da presença de novas tecnologias em nossa sociedade, principalmente, 
neste caso, com as relacionadas ao uso do computador. 
Quando propus examinar as possibilidades pedagógicas do uso da informática na 
educação infantil (O a 6 anos), tomei como parâmetro a educação desenvolvida no 
interior de instituições educativas, não obstante reconheça que a educação é uma prática 
social ampla e plural que, apesar de estar sendo cada vez mais delegada a instituições 
especialmente organizadas para tal fim, não acontece apenas nestes espaços 
institucionalizados. Com isto quero dizer que uma das limitações deste trabalho é o fato 
de debruçar-se apenas sobre a educação que acontece sistematizada no interior de 
instituições organizadas para este fim.
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A amplitude e a pluralidade inerentes à área da educação faz que muitas das questões 
enfrentadas na Educação Infantil sejam também compartilhadas por diversos outros 
graus e modalidades de educação e ensino. Este fato têm exigido uma permanente 
reflexão dos educadores no sentido de evitar a diluição da especificidade da Educação 
Infantil e, ao mesmo tempo, não torná-la também totalmente isolada e distante do 
conjunto das outras práticas educativas, com uma espécie de fim em si mesma. 
A discussão sobre a identidade da Educação Infantil tem se tomado, no Brasil, 
principalmente nos últimos anos, um tema desafiador para todos aqueles que a tomam 
como objeto de estudo e, reconhecidamente, se batem pela consolidação da oferta deste 
serviço em qualidade e quantidade cada vez mais abrangentes. 
.f 
Apesar destes esforços, a Educação Infantil ainda se ressente de algumas dificuldades 
de identificação, que se revelam, por exemplo, na diversidade de nomenclaturas quando 
se pretende falar da educação na faixa etária de O a 6 anos: creche, pré-escola, educação 
infantil, educação de crianças pequenas, educação de O a 6 anos, etc. seja com a mesma 
conotação ou com conotações diferentes. Neste trabalho, optei por utilizar o que 
prescreve a lei 9394 de 20 de Dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional -LDB), quando, em seu Capítulo II, Seção II, artigo 29, afirma que o 
atendimento à Educação Infantil dar-se-á em creches para crianças de 0 a 3 anos e em 
pré-escolas para crianças de 4 a 6 anos. Utilizarei então o termo Educação Infantil e 
correlatos do tipo educação de crianças pequenas, educação de O a 6, quando referir-me 
amplamente à educação na faixa etária de O a 6 anos, reservando os tennos creche e
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pré-escola quando quiser discriminar especificamente a faixa etária de atendimento 
(sem entrar na polêmica se em período integral ou não). 
Ao organizar as primeiras leituras para o desenvolvimento do trabalho deparei-me com 
algumas indagações que sintetizo da seguinte forma: 
o Afinal, por que introduzir a informática na educação de crianças nesta faixa etária ? 
o Se isto deve ser feito, de que maneira deve ser feito ? 
o A introdução da informática descartará a mediação do professor ou, ao contrário, a 
tomará mais necessária ainda ? 
o Quais as dificuldades, as barreiras, para se introduzir a informática na educação 
infantil ? Exigirá novas relações na instituição, novas habilidades dos educadores ? 
Que habilidades são estas ? 
o As crianças estão preparadas para esta introdução ? Não corremos o risco de colocá- 
las a lidar com algo muito avançado para a idade delas ? Ou ainda de fazê-las lidar 
com algo que prejudique o seu desenvolvimento afetivo e intelectual ? 
- Os meios (equipamentos e programas) facilitam a prática educativa com crianças 
pequenas ? 
o São pedagogicamente adequados ao trabalho com a infância os conteúdos e as 
propostas educativas que trazem estes materiais ?
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Uma reflexão sobre estas questões aponta hipóteses de trabalho que, acredito, estarão a 
iluminar todo o percurso da elaboração que procurarei desenvolver aqui. Segundo 
entendo, cumpre demonstrar que: 
l. a introdução das novas tecnologias no âmbito da educação infantil não descartará a 
figura do professor; 
2. a introdução das novas tecnologias no âmbito da educação infantil implicará, sim, na 
necessidade de uma nova postura por parte do educador e na apropriação de novas 
habilidades por parte deste; 
3. entre estas habilidades novas exigidas pela inserção destas tecnologias emergentes 
na educação infantil, destaca-se a capacidade de lidar com os equipamentos e os 
programas a nível prático-reflexivo, quer dizer, a nível do saber-fazer e do saber- 
saber (o que utilizar, como utilizar, quando utilizar, por que utilizar, etc.) 
4. a existência de diferentes propostas educacionais para o trabalho educativo como 
“...ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada indivíduo singular, a 
humanidade que é produzida histórica e coletivamente pelo conjunto dos homens” 
(DUARTE, 1998, p.85) exige uma tomada de posição por parte dos educadores na 
hora de decidir de que maneira incorporar estas tecnologias emergentes em seu 
trabalho com as crianças pequenas; 
5. há uma prática social contraditória que envolve as promessas de um projeto cultural 
de emancipação e cidadania, e esta contradição reflete-se nas possibilidades de se 
fazer uma educação coerente com a finalidade de produzir-se uma sociedade mais 
humana, mais democrática e mais solidária; 
6. a introdução destas tecnologias na educação infantil, tanto como objeto de estudo 
quanto como ferramenta pedagógica, deve cumprir uma função primordial de
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socialização da cultura e de contribuição que ajude a superar as desigualdades 
sociais e os entraves a uma cidadania plena; 
7. as propostas pedagógicas e as concepções ensino-aprendizagem que subjazem sob 
parte considerável dos sofiwares educativos para crianças pequenas ainda não 
incorporaram propostas mais modernas que levam em conta a importância da 
atividade e iniciativa da criança no processo de integrar-se a uma cultura e de 
constituir-se como sujeito; 
8. muitos dos materiais disponíveis, principalmente programas(sofiwares), apresentam 
problemas de instalação, manipulação e uso, atrapalhando a incorporação dos 
mesmos no cotidiano da educação infantil; 
9. em muitos programas para crianças pequenas ainda é possível identificar conteúdos 
que veicularn estereótipos violentos e discriminatórios em relação a gênero, raça, 
religião, costumes, etc. 
Ao examinar estas questões e as hipóteses decorrentes delas, muito embora, como 
FREIRE (1996, p. 23), também entenda que “não existe docência sem discência”, 
percebi que o fato de trabalhar com formação de professores há mais de 16 anos acabou 
fazendo com que eu as encarasse com a atenção muito mais voltada para os aspectos 
relacionados com a problemática da formação docente, do que para aqueles que se 
referem à interação das crianças com os computadores. 
Ao constatar isto, devo admitir uma outra limitação deste trabalho: ele está mais voltado 
para o exame, a discussão, a busca de quais seriam, que limites teriam estas novas 
competências exigidas do professor para lidar com a educação de crianças pequenas
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frente ao desafio interposto pelas novas tecnologias, do que para o exame das relações 
estabelecidas entre as crianças e os computadores. É importante frisar, contudo, que, se 
admito a relação intrínseca entre educador e educando, não posso deixar de envolver a 
atividade das crianças entre as minhas preocupações e nem elidi-la da minha análise, 
mas, neste trabalho, tal aspecto será tomado mais como subsídio que ajuda a 
compreender as exigências feitas à ação docente e suas finalidades. 
Para desenvolver a pesquisa, optei por um procedimento que englobasse observações e 
entrevistas, privilegiando, contudo, os aspectos qualitativos. Isto não significa qualquer 
consideração de que os aspectos quantitativos envolvidos em fenômenos que se quer 
analisar sejam menos importantes, é apenas uma escolha feita em relação à maior parte 
da análise que desenvolvo neste trabalho, tanto que, em diversos momentos ao longo do 
mesmo, considerei importante dar ao conteúdo certos substratos de objetividade 
quantitativa, apoiando-me, sobretudo, na análise dos registros de pesquisa (vídeo, 
anotações e entrevistas) e no levantamento dos softwares. Com esta mesma intenção, 
detive-me sobre as análises realizadas por diferentes especialistas que também se 
debruçaram sobre questões semelhantes, bem como examinei as críticas e sugestões 
surgidas nas reuniões do grupo de pesquisa que constitui como parte do processo de 
construção do trabalho. O que vai se colocar aqui é resultado deste processo que 
desenvolvemos (o grupo e eu) e da reflexão que fiz sobre as atividades realizadas.
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PARTE I- LEVANTANDO PISTAS 
I.l. Aproximando a Educação Infantil da informática 
A discussão sobre se os computadores seriam ou não prejudiciais à educação de 
crianças pequenas teve o seu ápice em meados dos anos 80, quando foi surpreendente, 
nos E.U.A., a pressão pela introdução de computadores em classes de pré-escola. 
Contudo, quando se trata da Educação Infantil, falar do uso da tecnologia ainda hoje 
suscita um debate acalorado que considero proficuo e desafiador. Não raro este debate 
polariza-se entre as posições que enaltecem os beneficios amealhados com as novas 
descobertas e as preocupações em relação a práticas já consagradas que as inovações 
possam eventualmente desestabilizar. 
Em diversos sentidos, o computador, este “Proteu” das máquinas modemas, ainda 
representa uma grande interrogação sob o ponto de vista de possibilidades educativas. 
Tais preocupações não deixam de ser salutares, já que constituem uma provação para a 
consistência das novidades, ajudando, em certa medida, a controlar o açodamento e a
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adesão sem compromisso a propostas inconsistentes. Contudo, não apenas este aspecto 
persiste no debate, também perpassam por ele resistências de todas as ordens. 
A posição que procuro tomar neste texto é a de não subestimar nem a oportunidade de 
ganhos e nem 0 perigo de perdas, ambos presentes no fenômeno das tecnologias 
emergentes. Tenho procurado compreender o computador como culminância deste 
processo de objetivação da realidade que se instalou com o Projeto da Modemidade, o 
que significa não pensar o novo como uma espécie de perda, como uma espécie de 
nostalgia do passado (principalmente dos modos de pensar e de valorizar inaugurados 
com a idade Modema), e nem enxergar no novo a certeza de uma realização 
necessariamente benéfica no futuro, pois isto, em certa medida, significaria descartar a 
nossa capacidade de pensar criticamente sobre todas as questões que se colocam. 
Mas que questões seriam estas ? 
Para responder a esta indagação, vale a pena lembrar que o Projeto Cultural da 
Modemidade, estabelecido entre o século XVI e finais do século XVIII, trouxe consigo 
uma ampla pauta de possibilidades que perdura até hoje. Dentre as características deste 
projeto situa-se a incrível capacidade de concretização de objetivos práticos de 
racionalização global da vida coletiva e da vida individual que, por um largo período 
(até meados do século XX), conseguiu equilibrar o desenvolvimento de valores 
contraditórios por tendência, como os da justiça e da autonomia, da solidariedade e da 
identidade, da emancipação e da subjetividade, da igualdade e da liberdade.
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Para além deste equilíbrio, a Modemidade passou à história com a crença na 
racionalidade de uma sociedade universal, de um sujeito universal como forma de 
superar todos os males que a humanidade vinha sofrendo até então e apostou fundo nas 
promessas de autonomia, subjetividade e emancipação. 
Estes ideais ainda perduram em nosso imaginário como uma espécie de “terra 
prometida”, apesar das grandes fissuras produzidas pelos abalos decorrentes da 
hipertrofia dos mecanismos de regulação via economia de “mercado”, hoje mais 
favorecida ainda pelo avanço das tecnologias digitais. 
Esta hipertrofia da regulação via mercado trouxe como conseqüência um cerceamento 
dos mecanismos de emancipação. Para MARKET (1986), a fé na racionalidade 
encontra-se extremamente desgastada. Segundo ele, a subjetividade estaria sendo 
subjugada pela racionalidade, ao invés de ser levada à auto-realização, conforme 
prometia a Modemidade, e a autonomia do sujeito estaria sofrendo a contraposição de 
manifestações de poder no cotidiano das pessoas mediante a vigilância e a 
burocratização. 
Se, inicialmente, o Projeto Cultural da Modemidade representava uma busca de 
elevação do espírito pela conquista do conhecimento e da racionalidade que trouxesse 
como conseqüência uma humanidade melhor e mais feliz, com a consolidação do modo 
capitalista de produção, com o qual aModernidade passa a se identificar a partir do Sec. 
XVIII, assistimos cada vez mais o conhecimento colocado como uma forma de 
organizar, armazenar e veicular informações, submetida à regulação do “mercado”
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como força produtiva. Ao se tomar, de forma gradativa, um bem produzido, subtraído e 
regulado segundo a lógica do discurso de uma certa hegemonia (que, no caso do 
capitalismo, consolida-se de forma avassaladora como a hegemonia do mercado), o 
conhecimento cientifico vai perdendo aquela “aura” de “atividade superior e 
desinteressada de apetites mundanos” inaugurada pelo Iluminismo e passa a ser 
disputado como mercadoria. ' 
Com o grande avanço no campo da microeletrônica, acoplado ao advento das 
tecnologias digitais e ao aperfeiçoamento de máquinas capazes de processar símbolos 
binários em alta velocidade, esta concepção de conhecimento científico como uma 
forma de organizar, armazenar e veicular informações ganha tanto espaço na trajetória 
da cultura modema que, no mundo contemporâneo, passa mesmo a ser um critério de 
validação para o conhecimento: “Não são apenas as esferas econômica, social e política 
que precisam se adequar ao modelo neo-liberal, mas as próprias formas de 
representação social. O imaginário social e individual precisa ser 
desconstruído/reconstruído a fim de intemalizar uma nova forma de pensar o mundo e 
de pensar, consoante os valores e interesses liberais globalizados.” (GARCIA, 1996, 
p.16l). Vem daí a necessidade que senti de examinar a Educação Infantil na mesma 
trajetória. 
Não obstante ter havido desde a antigüidade clássica alguma preocupação com a 
infância e de encontrarmos em filósofos como Platão (428 - 348 a.C.) e Santo Agostinho 
(354 - 430 d.C.) referências a este respeito, é na Modemidade, com o projeto 
Iluminista, que se sistematiza esta preocupação de modo ampliado. Contudo, apesar
ll 
desta ampliação de preocupações, o sentimento que se passa a cultivar em relação à 
infância, a partir do ideário iluminista, não deixa de revelar um certo paradoxo: ao 
mesmo tempo em que é considerada como locus das paixões, dos desejos, do 
descontrole das emoções, do momento que antecede o uso da palavra e da razão, a 
infância é considerada também como o lugar potencial daquilo que seremos no futuro, a 
forma como nos tomaremos seres dotados de razão. Para realizar esta tarefa, quer dizer, 
para transformar estes seres “não perfeitos” em cidadãos, aponta-se a escola. A ela 
passa a ser atribuida a responsabilidade de “burilar” a imperfeição que representa a 
infância e dota-la de linguagem e conhecimento, 
O iluminismo, em seu projeto de livrar os homens do mal que representa a ignorância ou o 
“não-saber' e torna-los senhores do mundo por via da razão, inaugura. num certo sentido. a 
preocupação com a criança e sua formação. Essa preocupação, poréni embora pioneira. não 
tinha por objetivo tratar das peculiaridades desta 'etapa ' de vida [sem gri.f0 no original]. A0 
contrário, olhava-a negando-a, uma vez que o que interessava é que ali estava um pequeno 
adulto, o homem de amanhã Neste momento, portanto, a infância é compreendida como uma fase efêmera, passageira, transitória que precisa ser apressada[sem grifo no original]. 
Crescer e' tornar-se ser de razão, e esse amadurecimento, tal como das frutas na estufa, 
precisa ser aligeirado. (SOUZA & PEREIRA, 1998, P.4) 
Esta pressa de que nos falam as autoras faz parte da própria estruturação da vida 
moderna e daquela “lógica de mercado” à qual nos referiamos acima, onde se assume a 
máxima de que “tempo é dinheiro” e em nome da qual acatamos a correria infinita 
como se fosse um movimento próprio de nós mesmos. As idéias de produtividade e 
lucro têm exercido um fascínio enorme sobre todos nós desde o advento do capitalismo 
e por conta disto inauguramos ali uma época atrelada ao movimento dos ponteiros do 
relógio.
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Este processo é exacerbado na contemporaneidade quando a própria infra-estrutura de 
produção, as máquinas, os programas de computador, etc., a cada dia fomecem e 
exigem novas adaptações. Para a educação e os educadores, por exemplo, há a questão 
dos valores e da própria vida cotidiana, que adquire outro ritmo e outras caracteristicas. 
A “velha” necessidade de acolher, cuidar e formar os novos sujeitos que chegam à 
sociedade, por exemplo, toma-se muito mais necessitada de reflexão e clareza de 
objetivos, em virtude da crescente complexidade das relações (valores novos), do pouco 
tempo entre uma mudança e outra (não mais décadas, mas anos e, às vezes, meses), que 
impõem a necessidade de formar para a flexibilidade e adaptabilidade a mudanças, 
novas necessidades que exigem formação adequada para dar conta desta vertiginosa 
demanda. Em um mundo em que a informação é extremamente valorizada, mas também 
extremamente banalizada, enfientamos, em todos os níveis, um processo de 
transformação acelerada que nos assusta. 
Há uma proliferação de significados, gerando uma sociedade em que imperam as simulações, num mrmdo de imagens e fantasias eletrônicas. E uma sociedade saturada de mensagens da 
mídia que não têm correspondência com conteúdos modemos [sem grifo no original] tais 
como valores humanos, dignidade, luta política, ação do sujeito, ideologia, etc. Nada que 
requeira urna epistemologia que assegure a validade da verdade. Ao contrário, a realidade 
está na superficie, _no espetáculo, nos simulacros, providos por novas fontes de tecnologia e 
informação. (LIBANEO, 1997, p.l45 ) 
Um impacto como este tende a exacerbar a nossa pressa, pois se antes, em termos de 
valores e de conhecimento, havia pouca ou nenhuma diferença entre uma geração e 
outra, hoje corremos o risco de estar defasados, desatualizados e confiisos em relação às 
nossas certezas em um intervalo de tempo muito menor do que aquele que despendemos 
para constitui-las, e tal fato de forma alguma facilita a tarefa de educar, pois aumenta 
muito nossa angustia por controlar o tempo futuro.
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-¬: I. 2. Educar para quê 
BELLON1 (1998, p.1) identifica “a igualdade civil entre todos os indivíduos dotados de 
razão” como um dos mais importantes ideais da Modernidade: 
Este era um ideal a constniir, a conquistar: a emancipação política e a autonomia moral, que 
fazem de qualquer homem um individuo livre e um cidadão, precisavam ser cultivadas e 
difundidas para atingir a todos através da educação e da comunicação. 
O direito à educação deveria ser universalizado atingindo todas as crianças que deveriam se 
alfabetizar para lerem os textos (sagrados e profanos) e ser treinados para conhecer os saberes 
e as técnicas desenvolvidas pela humanidade. 
O direito à comunicação corresponde à criação de um novo espaço público de discussão livre 
e “pública” (no sentido de transparente), identificado com o direito de expressão das opiniões 
do cidadão emancipado e esclarecido e com o dever de exigir a “publicização” 
(transparência) dos negócios do Estado. (idem, p. l-2). 
A diversidade e a sofisticação tecnológica presentes hoje em dia nos meios de 
comunicação favorecem a proliferação da informação (e da desinformação) em 
quantidade tão grande e variada, como nunca havia ocorrido, até então, na história da 
humanidade. Associe-se a esta quantidade e variedade de informação a alta capilaridade 
e a grande “velocidade” atingida pelos sistemas de comunicação, e teremos a dimensão 
do grau de dificuldade enfrentado pelos educadores ao tentar extrair, desta massa de 
dados, elementos que os ajudem a satisfazer as necessidades da magna tarefa de auxiliar 
a inserção de novos sujeitos nesta cultura.
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Gostaria de iniciar a reflexão sobre a problemática da inserção de novos sujeitos em 
cultura através do reconhecimento que diferentes formas de' conhecer possuem uma 
vinculação específica a diferentes práticas sociais, o que, em meu entender, nos leva a 
esperar que transformações profundas nos modos de conhecer devam estar relacionadas, 
de uma maneira ou de outra, com transformações igualmente profundas nos modos de 
L V 
organizar a sociedade (Cf SANTOS, 1997). ' V 
A idéia de controle do tempo futuro, por exemplo, nasceu com a revolução industrial e 
com a concepção darwinista de evolução, consolidando-se nos ideais positivistas do 
capitalismo que inauguravam uma ciência crente em sua capacidade de prever o tempo, 
a vida, a história, qualquer coisa, enfim. Nesta concepção, passado, presente e fiituro se 
desdobram em fases, referendando a idéia de um processo linear que se oferece, de 
antemão, já decidido. A cada etapa corresponde um comportamento preciso e dessa 
relação pontual é que são foijados os critérios de “normalidade” e de “bom andamento” 
do próprio desenvolvimento._ A ciência e o saber especializado assumem o papel de tudo 
“explicar”, inclusive a propria infância, desencadeando um processo gradual de 
deslegitimação da autoridade dos pais em relação à educação dos filhos. Os 
especialistas, e até mesmo os profissionais da mídia, assumem a função de caracterizar a 
criança e suas necessidades, definindo metas para a educação e para o desenvolvimento 
das mesmas(SOUZA & PEREIRA, op.cit. p. 5-7). 
Nesta atitude de “vigiar” o desenvolvimento humano a partir de normas pré-concebidas 
de incentivo à maturação, selecionando e adaptando atividades “adequadas” para cada 
fase do desenvolvimento da criança, muito mais do que compreender e explicar o
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desenvolvimento humano, evidencia-se a racionalização da infância, O que poderia ser 
compreendido “como construção do sujeito mediada por 'sua inserção histórico- 
cultural, adultera-se num processo de 'assujeitamento' da criança a um modelo de 
desenvolvimento cienttficista, universalizante e a-histórico.” (idem, p.8) que repercute 
na educação, acabando por consolidar o que identifico como uma tendência a substituir 
o “sujeito criança” pelo “aluno” _ 
Como esta identificação com o assim chamado “modelo escolar tradicional” é assumida 
por mim como crítica a uma forma de encarar a educação das crianças pequenas, cabe 
aqui uma maior explicitação deste ponto de vista. 
Em primeiro lugar, o esclarecimento de uma possivel confusão. Dada a tendência, 
hegemônica, no pensamento moderno, de raciocinar por exclusão, utilizando um 
princípio da lógica formal que estabelece fronteiras extremamente rígidas entre o ser e 
o não ser, entre o claro eo escuro, em muitos casos a posição crítica em relação a um 
modelo é tomada como rejeição a tudo o que se relaciona com este modelo e, em
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conseqüência, com a aceitação tácita de tudo o que se opõe ao mesmo. Assim, a crítica a 
um modelo que se pauta pela supremacia do lógico sobre o psicológico, da 
previsibilidade sobre o acaso, da organização e do planejamento sobre o 
“espontaneismo”, da instrução sobre a não-instrução, da escolarização sobre a não- 
escolarização, via de regra, é tomada como absoluta negação de todas as possiveis 
qualidades e de todos os possíveis benefícios embutidos em diversos aspectos do 
modelo criticado. Será que nesta minha crítica ao “modelo escolar” supracitado englobo 





Em outras palavras, seria favorável a que nesta faixa etária as crianças fossem educadas 
somente pelos seus familiares? Entendo esta forma como mais adequada do que a 
convivência entre as crianças em instituições de Educação Infantil ? 
A resposta é não. Muito 'pelo contrário, luto pela ampliação da oferta de instituições de 
Educação Infantil que ofereçam um trabalho educativo de qualidade, mas levanto alguns 
questionamentos a respeito da forma hegemônica de trabalho educativo que tem 
ocorrido, principalmente no ensino fimdamental, a qual tem contaminado as práticas 
educativas da pré-escola e até mesmo aquelas desenvolvidas nas creches: 
Acho que o que nós estamos percebendo, principalmente nos trabalhos em creches, é que o 
movimento de busca da legitimidade da creche passou pela ida para a escola. Com isto, nós 
acabamos tendo dentro das creches uma intervenção que é uma intervenção escolarizada 
desde as crianças do berçário, com uma desvalorização muito grande de todas as atividades 
relacionadas ao cuidado das crianças, sono, alimentação...Estas são tidas como menos nobres 
e a análise que temos feito é que o professor, nessa perspectiva escolar, acaba considerando 
como a única coisa importante a ser feita é a atividade dirigida..ele parece considerar que 
esta é única coisa que possui a cara de intencionalidade de um trabalho pedagógico. 
(entrevista concedida pela profa. Ana Beatriz CERISARA - vide anexos) 
A crítica que faço aos modelos marcados por mecanismos instrucionais de transmissão 
de conteúdos passa por uma tentativa em chamar a atenção para esta espécie de desvio 
que reduz o processo educativo apenas ao palco das atividades dirigidas 
“intencionalmente” pelo professor, desqualificando outras iniciativas e .relações que 
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estão ocorrendo neste mesmo ambiente (entre as crianças, por exemplo). Faço a 
avaliação de que sem estas outras relações que interferem no processo educativo em 
sala de aula, a tendência é nos afastarmos cada vez mais da possibilidade de realizar um 
trabalho educativo de qualidade. Além disto, mesmo valorizando a importância da 
escola e a necessidade social de um trabalho educativo como um possível mecanismo de
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socialização do conhecimento, principalmente no que diz respeito às crianças oriundas 
das classes economicamente menos favorecidas, considero um problema quando este 
trabalho educativo se consubstancia como ensino - como uma prática de “dar aulas” - 
de conteúdos selecionados em função da lógica dominante da razão instrumental (no 
dizer dos intelectuais da Escola de Frankfirrt) - que enxerga a infância apenas como uma 
fase efêmera, passageira e transitória, cuja única finalidade é o vir a ser, quer dizer, 
tomar-se adulto. 
É ,preciso reafirmar que esta faixa etária possui necessidades próprias, possui 
especificidade. Não são apenas adultos em miniatura. Apesar da importância dos 
aspectos relativos à formação intelectual, não se trata apenas de submeter as crianças ao 
que já' se encontra estabelecido: de transmitir o conhecimento para quem é desprovido 
disto; ensinar a racionalidade ara uem é resa das emo ões descontroladas dos9 
sentimentos em estado bruto, da ausência de racionalidade e das palavras. 
Minha proposta é que as crianças possam conviver com diferentes visões deimundo, 
experimentar diferentes formas de expressão, de linguagens, possam ensaiar diferentes 
interpretações, possam reconhecer e valorizar igualmente diferentes escolhas, diferentes 
organizações familiares, diferentes traços culturais. Que possam fazer isto sem que 
tenhamos que “dar uma aula” para elas sobre o assunto. Que possam trabalhar com estas 
questões de forma lúdica, que possam exercitar sua iniciativa, sua curiosidade, seu 
desejo, em atividades nas quais o adulto pode e deve dar a sua contribuição sem tentar 
“cristalizar” as respostas, pois:
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A criança contém em germe a experiência - essencial ao homem - do seu desajustamento em 
relação ao mundo, enfim, a experiência de sua não soberania. A incapacidade infantil de não 
entender certas palavras e manusear os objetos dando-lhes usos e significações ainda não 
fixados pela cultura nos faz lembrar que tamo os objetos como as palavras estão no mundo 
para serem pennanentemente re-significados através das nossas ações[...]O mundo em que a 
criança vive suas relações com o outro é um claro escuro de verdade e engano. Neste mundo, 
a verdade não é dada, não está acabada, impressa de forma imutável na consciência humana; 
a verdade é algo que se faz constantemente nas relações sociais e por meio delas. A 
linguagem é o local de produção de sentidos e o ponto para o qual jogo, criatividade e 
pensamento critico convergem. (SOUZA & PEREIRA, op.cit. p.5). 
A história da educação infantil tem convivido com tendências que vejo oscilar entre 
dois pólos: um mais comprometido com a “guarda e custódia” de crianças pequenas, 
outro mais comprometido com as aprendizagens necessárias para a etapa seguinte do 
processo de escolarização. Tomado qualquer destes aspectos de forma absoluta, de 
forma isolada, o que se observa é que a predominância de um ou de outro tem sido 
extremamente prejudicial ao estabelecimento de um sentido formativo próprio, uma 
identidade que dê força à educação e ao cuidado da criança pequena numa direção de
~ emancipaçao, autonomia e solidariedade. ' 
Mesmo com novos pontos de vista advindos com a Modemídade, a história da infância 
quase sempre foi uma história de marginalização (social, cultural, econômica e, 
inclusive, educativa). Apenas em 1989, a própria legislação internacional vai assumir 
com mais contundência, em seus 54 artigos votados na Convenção Intemacional sobre 
os Direitos da Infância, os compromissos que a sociedade atual deveria assumir em 
relação às crianças. Entre eles, aparece o direito de ser “educado em condições que 
permitam alcançar o pleno desenvolvimento pessoal.” ( ZABALZA, 1998, p.2_0).
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De uma certa forma, as crianças viveram sempre em um mundo que não percebia a 
especificidade deste período da existência humana. “Integrzmse ao mundo” era algo 
para ser alcançado somente na “pós-infância” e, assim mesmo, após cumpridas certas 
condições. Considerar a criança como sujeito de direitos é coisa recentíssima na história 
da humanidade, tanto no Brasil como em outras- partes do mundo* e vale a pena ressaltar 
a preocupação da maioria dos atuais discursos pedagógicos e sociais sobre a infância. 
Eles têm enfatizado a necessidade de melhoria da “qualidade de vida” das crianças, por 
considerarem que as sociedades modemas, basicamente urbanas, com condições e 
ritmos de vida muito pouco adaptados às necessidades infantis, acabam tomando as 
crianças vulneráveis a algumas das principais patologias do mundo atual, tais como a 
miséria, a fome, a exclusão social que afligem as crianças das classes menos 
favorecidas, 'além da solidão, da monotonia, da dependência do consumismo, do 
empobrecimento de experiências diretas, etc. que atingem também crianças de outros 
extratos sociais. 
As considerações que fiz até aqui, neste capítulo, evidenciam que a Educação Infantil 
depara-se com desafios que tanto dizem respeito à orientação da aprendizagem e do 
desenvolvimento das crianças, como também às finalidades e¿ compromissos que o 
trabalho educativo deve ter com vistas a um projeto sociocultural que realize aquelas 
promessas de emancipação e realização humanas presentes no projeto da Modemidade 
e ainda não cumpridas inteiramente. A fim de contribuir para esta finalidade, no âmbito 
da Educação Infantil, acredito que devemos buscar' uma visão articulada entre a 
1 É certo que o tratamento dispensado àinfância vem evoluindo, passando, inclusive, a ser considerado 
hoje como um dos indicadores do desenvolvimento cultural de um povo, mas o nosso Estatuto da 
criança e do adolescente (lei 8069/90), que dispõe sobre a proteção integral à criança e ao adolescente, 
tem menos de tuna década de existência
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especificidade educativa necessária a esta faixa etária e os elementos do contexto 
cultural mais amplo que a tomam significativa. 
Considero que assumir a educação como um processo intencional e dirigido a 
fmalidades exige uma intervenção planejada e sistemática, mas com uma visão ampla e 
aberta à pluralidade de raciocínios e á falibilidade de paradigmas. .Uma intervenção 
dentro de uma lógica que não se submeta pura e simplesmente aos caminhos Ênais 
fáceis, o que significa examinar, o mais exaustivamente possível, todas as alternativas 
que se apresentam para a nossa escolha, analisar a disponibilidade, os compromissos e 
os condicionantes de cada situação específica e, ao mesmo tempo, não ser seduzido 
pelas altemativas de aposições binárias (Cf. SILVA, Tomaz T. 1994) tipo 
libertação/opressão, teoria/prática, sujeito/objeto, como se um destes termos fosse mais 
positivo que o outro e um representasse necessariamente a superação do outro. 
Se encarada como prática social, não deve causar espanto o fato da educação 
caracterizar~se como um espaço contraditório onde, ao mesmo tempo em se caracteriza 
pela tentativa de enquadramento social, pois atua com um conjunto de significados 
fortemente influenciados pela ideologia dominante e pelo senso comum (Cf. 
GRAMSCI, 1986, p.31~-63), é instada a lidar também com as novas necessidades 
surgidas das demandas sociais e individuais. Vale a pena lembrar que no ser humano 
estas demandas não se restringem apenas aos meios de subsistência, uma vez que ao 
produzir um instrumento qualquer, o ser humano se objetiva nele, executa a ação 
idealizada, toma consciência de si mesmo através dele, quer dizer, ao enfrentar as 
resistências apostas pela transformação que pretende realizar, o homem produz também
ç 
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a si mesmo, produz a sua capacidade de raciocinar, de elaborar. Ao buscar prover suas 
necessidades de sobrevivência, inaugura com isto o primeiro ato histórico, quer dizer, 
f'[...] não é apenas um ser natural, mas um ser natural humano, isto é, um ser que é 
para si próprio e por isso, um ser genérico, que, enquanto tal, deve atuar e confirmar- 
se tanto em seu ser quanto em seu saber.” (MARX, 1987, p.207). Contudo, nunca ré 
demais recordar que esta capacidade de elaboração do cotidiano, que se processa 
através da mediação da linguagem (em sentido amplo de mediação simbólica) e dos 
instrumentos que o ser humano constrói para operar sobre a natureza, não é espontânea 
e nem desinteressada, ela tende a realizar-se de forma diferenciada de acordo com as 
histórias de vida de cada um e a história coletiva da formação social na qual se está 
imerso, o que nos remete sempre para a questão do jogo de forças e de poder.
, 
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Isto significa, em qualquer época, que a tarefa proposta para a educação revela-se plena 
de problemas, exigindo dos educadores um domínio de instrumentos teórico- 
metodológicos que o habilite a lidar com situações complexas quanto mais complexo 
for se tomando o corpo social, pois ao mesmo tempo em que trabalha os valores já 
estabelecidos no processo de apropriação da cultura consolidada que servirá de base 
para saltos filturos, há que saber lidar também com 0 florescimento da expressão das 
idéias que ainda não têm lugar naquela formação social, naquele momento histórico, 
ou seja, há que saber lidar com a herança cultural criticamente; recuperar aquele aspecto 
da linguagem como local de produção de sentidos e ponto para o qual convergem jogo, 





Para poder cumprir com prerrogativas como esta, a Educação Infantil, enquanto 
estrutura institucional, defronta-se com um duplo processo, que também e', por 
conseqüência, contraditório: por um lado, há que reforçar a sua própria identidade e 
autonomia formativa que a libere dos subsídios desenvolvidos em função de níveis 
posteriores da escolarização; paralelamente, há que reforçar os laços que se referem à 
sua própria inserção enquanto prática cultural não deslocada do imundo, da Natureza , da 
Sociedade ou dos outros níveis de ensino e lidar coma escolaridade como um 
“processo global e contímro ao longo do qual os indivíduos vão crescendo e sendo 
educados com um sentido unitário, com um currículo que seja um projeto formativo 
integrado [sem grifo no original].” .(ZABALZA, p.18). Ou seja, um projeto que 
perceba a importância de cada nivel e/ou modalidade, sem querer subordiná-lo apenas 
às exigências de qualquer dos outros níveis nem desrespeitar sua especificidade muito 
pelo contrário, um movimento que concorra para consolidar a especificidade como 
tensão crítica e criativa necessária à construção da totalidade. 
Há algum tempo venho notando, entre os educadores, a emergência de um movimento 
que busca tratar, com sensibilidade e aprofimdamento, indagações como as que foram 
colocadas acima. Identifico uma parcela significativa de educadores que já possui a 
compreensão do quanto é preciso elaborar e reelaborar as respostas, adotando uma 
atitude aberta e uma prática consciente, quer dizer, educadores que não aceitam mais 
apenas um conhecimento aleatório da realidade. Muito pelo contrário, procuram 
ressaltar que, além de estarem articuladas a uma metodologia que permita explorar as 
possibilidades de melhor se conseguir resultados, resultados que não são mais pensados 




alunos dos códigos expressivos que transitam através dos meios de comunicação. Há a 
necessidade de as propostas pedagógicas estarem fundamentadas em uma certa 
concepção de mundo (Filosofia); de refletirem uma educação elaborada a partir do 
conhecimento do educando como sujeito (Psicologia), levando em conta a análise do 
contexto social em que ele se integra (Sociologia e História) e a compreensão dos 
mecanismos culturais de produção da vida e do conhecimento (Antropologia e 
Epistemologia) que sirvam para orientar as escolhas (Política). 
Esta tendência pode ser constatada aqui mesmo, no Brasil, quando examinamos a 
freqüência com que tem crescido, desde os anos 80, a presença destes temas nos 
congressos e seminários que abordam a problemática educacional (ANPED, CONED, 
SBPC, etc.). No exame das temáticas destes .,encontros2, já é possivel perceber um 
movimento bastante amplo no sentido de compreender que conseguir 
_ 
"melhores 
resultados" na atividade educativa exige um esforço de reflexão sobre os diferentes 
aspectos que a compõem : ` 
[...]A escola com que sonhamos é aquela que assegura a todos a formação cultural e científica 
para a vida pessoal, profissional e cidadã, possibilitando uma relação autônoma, crítica e 
construtiva com a cultura em suas várias manifestações: a cultura provida pela ciência, pela 
técnica, pela estética, pela ética, bem como pela cultura paralela (meios de comunicação de 
massa) e pela cultura cotidiana E para quê ? Para formar cidadãos participantes em todas as 
instâncias da vida social contemporânea, o que implica articular os objetivos convencionais 
da escola - transmissão-assimilação ativa dos conteúdos escolares, desenvolvimento do 
pensarnento autônomo, critico e criativo, formação de qualidades morais, atitudes, 
convicções - às exigências postas pela sociedade comunicacional, infomiátíca e 
globalizada[...]' 'lzrata-se de conceber a escola de hoje como espaço de integração e 
síntese[...]. (LIBANEO, 1998, p. 8-9) 
2. Existe no NEEOA6 um grupo que vem se dedicando a sistematizar a contribuição teórica na área da 
educação infantil produzida nas mais diferentes instâncias. Espera-se para início de 1999 a conclusão 
de três trabalhos. Um a nivel de iniciação, um de mestrado e outro de doutorado.
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A emergência destas questões tem agitado a discussão entre os interessados na 
Educação Infantil, conformepôde ser visto recentemente, no 1° semestre de 1998, por 
ocasião do debate' que se abriu em tomo de um documento intitulado: Referencial 
Curricular Nacional para a Educação Irƒantil - versão preliminar 
(MEC/SEF/COEDI,l998). Este debate, sobre questões cruciais para a Educação 
Infantil, tais como as modalidades de atendimento, o curriculo, o tipo de integração com 
o ensino fundamental, a formação de profissionais, etc., que vem sendo alimentado pela 
produção de conhecimento na área graças ao esforço de um sem-número de educadores 
espalhados por este Brasil afora, recrudesceu a partir de uma solicitação feita pelo 
MEC/SEF para que diversos educadores e instituições apresentassem um parecer ao 
supracitado documento. 
A partir dos pareceres que circularam na lista de discussão sobre a infância (infancia- 
l@mbox1.ufsc.br) e através da análise de dois trabalhos (CERISARA, 1998 e 
I-IADDAD, 1998) apresentados ao GT7 de Educação Infantil na 21' Reunião Anual da 
Associação Nacional de Pesquisa em Educação - ANPED (Set. 98), é possível constatar 
um exemplo deste esforço de reflexão a que me refiro. 
Tanto a análise do material que circulou na lista, quanto a dos trabalhos apresentados 
na 21' Reunião Anual, nos levam à mesma percepção que a do parecer da ANPED 
enquanto instituição: existe uma diversidade de enfoques sobre estas questões na área da 
Educação Infantil, na qual “permanecem áreas extensas de disputa entre diversas 
concepções de criança, de educação, de família e de sociedade” (ANPED, 1998, p. 89-
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96). É fato também, que foram identificados diversos “pontos de concordância” (idem, 
p. 90-91). Entendo que por si sós, estes resultados indicam uma nítida ampliação do 
debate na área. 
Tanto as diferenças quanto os pontos de convergência, apontados no documento da 
ANPEd e nos trabalhos supracitados, corroboram uma das minhas hipóteses: a que diz 
respeito à existência de diferentes tendências presentes na Educação Infantil. A análise 
destes documentos possibilitou identificar, por um lado, posições mais flexíveis em 
relação a versões mais ou menos “escolarizadas” de educação para a faixa etária de O a 
6 anos, aceitando propostas de currículos mais estruturadas e mais preocupadas com o 
desenvolvimento de determinados conteúdos; por outro, posições mais categóricas na 
rejeição deste modelo, o que, da mesma forma que a posição que já explicitei 
anteriormente, não deve ser entendido como rejeição ao atendimento de crianças 
pequenas em instituições educativas, mas sim como uma posição crítica em relação a 
um modelo, a uma forma de trabalhar com as crianças, critica a uma concepção de 
trabalho educativo maismoldada no “ensino” ara a faixa de O a 6 anos. 
._ P 
As correntes que rejeitam as versões mais ou menos “escolarizadas”, enfatizam os 
aspectos educacionaisido trabalho com crianças pequenas, que não devem ser vistas 
como “alunos”, mas sim como sujeitos novos que adentram a cultura, a sociedade, e 
que, portanto, não devem ter sua formação ,restrita à apreensão de conteúdos 
estabelecidos pela cultura “escolar”. Considera-se que é preciso romper com as 
restrições do “modelo escolar” e dar lugar as formas mais abertas de lidar com a cultura,
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ampliar o leque de experiências que coloque as crianças em contato com as diferentes 
possibilidades de ser e de fazer, de sentir e de pensar, de escolher e de criar. 
Destaque-se que, apesar das divergências, parece haver um consenso em relação à faixa 
etária. Mesmo quando se aceita um.modelo mais estruturado de currículo, entende-se 
que esta maior estruturação deva ser posta apenas para as crianças mais velhas (4 a 6 
anos), reservando-se às menores “formas mais flexíveis e abertas de se garantir a 
ampliação de conhecimentos e de experiências.” (ANPED, 1998, p.91). Em nenhuma 
das posições, dentre as sintetizadas acima, se aceita a avaliação colocada com objetivos 
de promoção ou retenção das crianças em um determinado nível. Existe mesmo uma 
ampla concordância de que a avaliação deva ater-se ao registro e acompanhamento do 
progresso das crianças, tanto das menores como das maiores. 
Em última instância, a polêmica parece polarizar-se sobre o admitir ou não admitir que 
a creche e a pré-escola possuam uma função pedagógica e qual o caráter desta função 
pedagógica. Concordo que, mesmo quando se admite que a Educação Infantil possui 
uma função pedagógica (sistematizada, cientificamente elaborada), istonão é suficiente 
para garantir um discurso isento de conotações ideológicas. Admitida ou não uma 
função pedagógica, estaremos sempre trabalhando com uma determinada concepção, 
com uma proposta (explicitado ou não, consciente ou não) . 
Segundo entendo, a direção de um projeto educativo não possui nada de neutra. O fato 
de a Educação Infantil constituir-se para muitos como necessária, com fimção social 
definida na constituição do sujeito como ser pensante, racional, comprometida com o
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projeto de autonomia intelectual dos sujeitos e por extensão de sua autonomia moral, 
não a isenta de representar também estratégias relacionadas às práticas do Estado, 
implicadas em sistemas de regulação, associadas à noção moderna' científica de 
formação do cidadão racional (BUIES, 1998, p. 13). 
O conjunto de críticas que aponto sobre o modelo que tem predominado nas atividades 
educativas das creches e da pré-escola, ao reiterar este aspecto da regulação por um 
mecanismo de racionalidade um tanto instrumental, que a tudo quer dirigir a partir de 
uma universalização de categorias impostas em nome da ciência e da objetividade, 
aproxima-se bastante de uma espécie de crítica geral às posturas mais sistematizadas e 
racionais identificadas com uma “crise” na trajetória- do Projeto Cultural da 
Modemidade rotulada por muitos de “pós-modemidade”.`
H 
Se considerarmos que os educadores são os sujeitos que devem conduzir o projeto 
pedagógico nas instituições educativas, coloca-se, então, o desafio de pensar o espaço 
do conhecimento e da intervenção dos educadores para além daquilo que é a sua área de 
especialidade ou seu campo de trabalho; obriga-nos a pensar em um profissional ativo e 
competente, capaz de integrar o cotidiano de sua prática educativa a um projeto global e 
coletivo de sociedade, o que, por sua vez, nos obriga a pensar os contomos desta 
possível critica “pós-modema” ao projeto da Modemidade e o que isto pode significar 
em termos de alternativas. e ` 
A questão da relação entre Pedagogia e Modemidqde, que envolve também a 
problemática da Educação Infantil, tem sido objeto de estudo por parte de diversos
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autores (BELLONI, 1992, 1995 e 1996; LIBÂNEO, 1997 e 1998; GIROUX, 1993; 
SAVIANI, 1991; SILVA FILHO, 1995; SILVA TOMAZ, 1994, etc.) e merecido 
abordagens sob os mais diferentes pontos de vista: sociológico, econômico, filosófico. 
Estes estudos procuram destacar a ligação entre o discurso pedagógico e a visão 
Iluminista, examinando as criticas a este atrelamento e buscando pistas que apontem 
possibilidades de incorporação de temas da pós-modernidade que auxiliem a elaboração 
de práticas pedagógicas alternativas. Pode se dizer que a linha de raciocinio que orienta 
estas discussões assenta-se sobre a “radicalidade” da ruptura com o Projeto Cultural da 
Modemidade. 
Embora as criticas a qualquer projeto cultural estejam presentes desde o momento em 
que ele se configura, elas nem sempre apontam para o futuro, muitas das vezes 
representam reações de retorno ao que estava estabelecido antes das “inovações” 
trazidas pelo projeto de mudança. Isto significa que as críticas ao projeto da 
Modemidade não surgiram apenas neste final de século XX, mas é possível afirmar que 
apenas após a Segunda Guerra Mundial (1936-1945), nos anos 50, foi que a crítica 
adquiriu este contomo configurado como “pós-modemo”. Uma critica centrada na 
problemática da informática, na problemática de uma sociedade altamente 
automatizada, na problemática de uma sociedade de consumo de massa referenciada 
pelos meios de comunicação, pelos signos, onde observamos que as relações entre as 
pessoas se dão mais com os símbolos do que com a própria realidade. Se o “moderno” 
pode ser considerado como uma revolução centrada nas máquinas, centrada na 
conquista do mundo material, na produção de novos objetos, a pós-modemidade está 
centrada nacomunicação, na produção da informática, na produção de símbolos (Cf.
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SAVIANI, 1991). Se na modernidade se experimentava qual o comportamento da 
natureza com o intuito de sujeita-la ao desenvolvimento da humanidade, na pós- 
modernidade simula-se em modelos suportados por computador quais as conseqüências 
de determinada teoria, o que significa que a ação vai 
[...]decorrer dos resultados previamente aferidos através dos processos de simulação. 
Enquanto que na modernidade se experimentava à base do ensaio e erro[sem grifo no 
originall, depois se fixa a partir da ação determinadas conseqüências, detenninados 
resultados, é se passa à produção em série através da indústria, na pós-modemidade se simula 
através de um computador e, conforme o resultado dessa simulação, se produzem, ou não os 
objetos.” (SAVIANI, 1991, p.l8) - 
O fato de estar associada ao mundo da cibernética, da robótica industrial, dos circuitos 
eletrônicos têm conferido à crítica “pós-modema” a aura de estar ligada ao novo, ao 
avançadíssimo, portanto, muitas vezes esta crítica tem sido colocada como 
absolutamente diferente, absolutamente rompida com o projeto da Modernidade. 
Mas nem todos estudiosos do assunto pensam assim. GIROUX (1993), por exemplo, 
considera que a pós-modemidade não representa uma ruptura drástica em relação ao 
Projeto da Modernidade. Para ele, as categorias centrais do modernismo estão 
simplesmente sendo (re)escritas dentro de uma pluralidade de narrativas, considerada 
característica básica do pós-modernismo na tentativa de “enfrentar o conjunto de 
configurações sociais, políticas, técnicas e científicas que constituem a era atual .” 
(p.47). Para reforçar o seu argumento, Giroux recorre a um comentário de Stuart HALL, 
feito por ocasião de uma entrevista ao Journal of Communication Inquiry (1986): ' 
Não creio que com o “pós-modernismo” estejamos lidando com algo total e 
fundamentalmente diferente daquela ruptura na virada do século. Não pretendo negar que_
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passamos por mudanças qualitativas profundas entre aqueles anos e agora. Existem agora, 
entretanto, alguns elementos muito intrigantes da cultura contemporânea que certamente 
tendem a superar os conceitos críticos e teóricos gerados no -período modemista anterior. 
Temos, neste sentido, que atualizar constantemente nossas teorias e lidar com novas 
experiências. Também concedo que essas mudanças podem constituir novos sujeitos - 
identidades e posições sociais para as pessoas. Mas não penso que exista alguma coisa tão 
absolutamente nova e unificada que possa ser caracterizada como a condição pós-modema. 
Trata-se de outra versão daquela anmésia histórica tão caracteristica da cultura norte- 
americana - a tirania do Novo [Sem grifo no original]. (apud GIROUX,.l993, p.47) 
Não obstante esta ex licita ão a res eito do “ ós-modernismo” Giroux admite a7 
existência da multiplicidade de pontos de vista, que está longe de ser consensual, e nos 
alerta: 
A condição pós-modema tem que ser vista como pane de mudanças estruturais globais e como mudança radical na forma pela qual a cultura é produzida, circulada e consumida 
Essas mudanças não podem ser vistas a partir do velho modelo marxista “base/super- 
Elas têm que ser vistas, de um lado, como parte de uma série de desenvolvimentos 
desiguais surgidos do conflito entre modelos econômicos tradicionais e novas formações 
culturais e modos de crítica; de outro, como uma série de discursos que pennitcm fazer uma 
distinção entre aspectos do modemismo e aspectos do pós-modernismo. (op.cit. p.48) 
Do ponto de vista de SANTOS (1997, p.76), a Modemidade representa um projeto 
extremamente complexo, com uma gama enorme de matizes e, por isto mesmo, sujeito a 
desenvolvimentos contraditórios. As esperanças e promessas deste paradigma, gestado 
entre os séculos XVI e XVIII, sustentavam que superaríamos, através da racionalidade, 
os limites da desigualdade, da miséria, da fome e da submissão: 
pela sua complexidade interna, pela riqueza e diversidade das idéias novas que comporta e 
pela maneira como procura a articulação entre elas, o projeto da modernidade é um projeto 
ambicioso e revolucionário. As suas possibilidades são infinitas mas, por o serem, 
contemplam tanto o excesso das promessas como o déficit do seu cumprimento [sem gtifo no 
original].(p. 77).
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Para esse autor, os motivos desta contradição residem no fato de que a base do Projeto 
da Modemidade assenta-se sobre dois pilares fundamentais: a regulação e a 
emancipação, cada um regido por três princípios: no pilar da regulação articulam-se os 
princípios do Estado (Hobbes), do Mercado (Locke) e da Comunidade (Rousseau), no 
pilar da emancipação, os princípios, também em número de três, são denominados 
lógicas de racionalidade: a racionalidade estético-expressiva, da arte e da literatura; a 
racionalidade moral-prática, da ética e do direito e; a racionalidade cognitivo- 
instrumental, da ciência e da técnica. (idem, p.77). 
Fácil é perceber que estes dois pilares, seus princípios e lógicas, estão articulados por 
certos graus de correspondências, tanto diretas quanto cruzadas. Por exemplo, as 
comunidades se expressam e se emocionam através da língua e da literatura (estético- 
expressiva); a ciência (cognitivo-instrumental) se transformou em um bem de produção 
disputado no mercado; o Estado promulga leis(moral-prática) que regem a vida prática 
dos cidadãos. Não é difícil depreender, também, que o equilíbrio e o desenvolvimento 
harmonioso de um projeto com estas características exige que, na prática, nem o âmbito 
da regulação, nem o âmbito da emancipação queiram se tomar absolutos, ouseja, que 
se façam concessões tanto no âmbito da regulação quanto no âmbito da emancipação.
â 
Por algum tempo estas contradições organizaram-se de forma construtiva para a 
sociedade em geral, mas, a partir do final do Séc. XVIII, o fortalecimento do modo 
capitalista de produção foi consolidando urna exacerbação tal do princípio do 
“mercado”, que acabou ocorrendo uma degeneração dos outros princípios e 
racionalidades, posto que tudo o mais passou a submeter-se às tais “regras de mercado”,
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degradando sobremaneira o precário equilibrio e aumentando em muito a quantidade e a 
diversidade dos conflitos. Este percurso tem colocado em questão o Projeto da 
Modemidade e desencadeou uma desconfiança de que muitas das promessas expressas 
por este projeto não seriam cumpridas. 
Nos meados do século XIX em plena vigência do que SANTOS (1997) denomina 
capitalismo liberal, já existia, segundo ele, uma quase certeza de que o deficit no 
cumprimento daquelas promessas seria enorme, o que levou a todo um esforço na fase 
seguinte (capitalismo organizado) em tentar reduzir a distância entre o prometido e o 
cumprido, aduzindo novas promessas àquelas iniciais de justiça, equanimidade, 
liberdade,_ autonomia, etc. 
Ainda segundo SANTOS, o período em que estamos a viver neste final de Século XX 
caracteriza-se pela constatação de que o déficit previsto anteriormente não só é 
irreparável, como é muito maior do que se julgou inicialmente. O princípio do mercado 
adquiriu uma força fenomenal e extravasou o plano do econômico, contaminando todo o 
resto, tanto o principio do Estado como o da Comunidade, invadindo as lógicas de 
racionalidade e eliminando a diferença entre regulação e emancipação. Neste processo, 
levado ao extremo pela “filosofia neoliberal”, tudo é regulado pelo “mercado”. 
À medida que se toma socialmente hegemônica, esta forma de ver as coisas quer tomar 
inviável todas as outras formas de “compatibilização” e de ajuste. Esta forma define o
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grau de liberdades que é “possivel” dentro da lógica capi 
enquadra nestes limites “no lixo da história”. Nesta fase, rotulada capitalismo 
desorganizado(a partir dos anos 60. SANTOS, 1997) , tudo o que o Projeto da 
Modemidade cumpre, cumpre em excesso e de maneira esfuziante (vide, por exemplo, o 
enorme avanço científico e tecnológico), mas, por outro lado, em tudo o que não 
cumpre nega veementemente (e de forma convincente) que haja algo ainda a cumprir 
(veja, por exemplo, as políticas de previdência social). Para o autor, esta lógica de 
concentração/exclusão é a nota marcante da chamada pós-modemidade: 
Tanto o excesso no cumprimento de algumas das promessas como o déficit no cumprimento de 
outras são responsáveis pela situação presente, que se apresenta superficialmente como de vazio 
ou de crise, mas que é, a nível mais profimdo, uma situação de transição. Como todas as 
transições são simultaneamente semicegas e semi-invisíveis, não é possível nomear 
adequadamente a presente situação. Por esta razão lhe tem sido dado o nome inadequado depós- 
modernidade. Mas, à falta de melhor, é mn nome autêntico na sua inadequação.(SANTOS, 1997, 
p. 77) .
- 
À vista de semelhante processo, não parece surpreendente, para o autor, 0 clima de 
“desconfiança” generalizada que se instalou. Muito menos o fato de diversas pessoas 
não verem o menor sentido em esperar que o afunilamento produzido pelo modo 
capitalista de produção no Projeto Cultural daModemidade venha a realizar o que até 
agora não realizou: o cumprimento das promessas de um mundo solidário, socialmente 
equânime e politicamente democrático, promessas que “[...] na medida em que a sua 
legitimidade ideológica permanece, ou até se fortalece, têm de ser repensadas e mais do 
que isso, tem que ser reinventadas, o que só será possível no âmbito de um outro 
paradigma, cujos sinais de emergência começam a acumular-se.” (SANTOS, 1997, 
p.80) . - 
3 _, . . . , . . . . - _ . . .. . “Obediência passiva ao inves de mobilização ativa. Assepsia em relaçao ao direito e à ciencia. 
iblioteea Universitária*
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A rejeição àqueles aspectos do Iluminismo e da tradição filosófica ocidental que se 
baseiam em narrativas mestras que definem uma natureza humana essencial e 
prescrevem um destino humano global ou objetivos coletivos está no cerne daquilo que 
representa para LYOTARD (apud GIROUX, 1993, p. 51) o elemento central do 
discurso pós-modemista, Nesta perspectiva, todas as alegações em favor da existência 
de uma razão universal e de uma competência imparcial são rejeitadas em favor de uma 
parcialidade e de uma especificidade do discurso. Representam uma crítica à noção de 
totalidade, e repudiam certas tendências que procuram convencer através de um apelo 
à ciência, à objetividade, à neutralidade e ao “desinteresse” acadêmico. Posições como a 
de Lyotard, contudo, convivem ao lado de visões mais otimistas, que enxergam no pós- 
modernismo um respeito à pluralidade de_ vozes e de narrativas, um respeito às 
configurações particulares de espaço, lugar, tempo e poder. 
É novamente GIROUX (op.cit. p.53) quem nos alerta para os perigos de não se fazer 
uma leitura mais dialética desta crítica à “totalidade” e às “grandes narrativas” que 
algumas correntes rotuladas de “pós-modemas” fazem. Segundo ele, em certo nível, a 
crítica às narrativas mestras é importante porque nos toma atentos para aqueles 
elementos miticos que dão à história, à sociedade, à natureza e às relações humanas um 
significado' último e- não problemático. Deste ponto de vista, estas críticas representam 
um ataque àquelas formas de terrorismo teórico que negam o valor do eventual, do 
casual, do cotidiano, da diligência e da luta humana, além de possibilitarem a 
proliferação mais ampla de discursos e de formas de ação politica. Há, contudo, um lado 
Legislações supostamente autônomas, puras e epistemologicamente positivistas, neut_ras,Vautônomas
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problemático se esperarmos extrair do vigor destas criticas uma contribuição para uma 
teoria radical da educação e da política cultural: 
Rejeitar todas as noções de totalidade significa correr o risco de ficarmos presos a teorias 
particularistas que não podem explicar como as muitas e diversas relações que constituem os 
sistemas sociais, políticos e globais mais amplos se inter-relacionam ou se determinam e se 
constrangem mutuamente. Para que retenhamos alguma relação entre o discurso pós- modemo e a primazia do político, é imperativo que a noção de totalidade seja adotada mais como mn dispositivo heurístico do que como uma categoria ontológica Em outras palavras, 
precisamos preservar uma noção de totalidade que privilegie formas de análise nas quais seja 
possivel tomar visíveis aquelas mediações, inter-relações e interdependências que dão forma 
e poder aos sistemas sociais e políticos mais amplos, mas precisamos compreender também como as relações nas quais as diferenças são constituídas operam como parte de um conjunto 
mais amplo de práticas sociais, políticas e culturais. (idem, p.53) 
Toma-se imperioso lembrar que um grande contingente de educadores, com maior ou 
menor grau de elaboração, assenta seu trabalho sobre algumas convicções consolidadas 
com o advento da Modemidade: o poder da razão no processo formativo; o 
desenvolvimento contínuo da história pela ação humana; o domínio da natureza pela 
humanidade; o progresso científico; a capacidade de pensar criticamente, de ter 
autodominio; a capacidade de o ser humano, consciente das crenças e valores que 
defende, comprometer-se com os destinos da história. 
Ao examinar as conseqüências da modernidade, GIDDENS (1991, p.52 ) nosdá conta 
que estes são exatamente os pontos visados pela critica pós-modema: a desconfiança 
sobre a idéia de progresso planejado, as preocupações com a devastação da natureza, 
com os novos movimentos sociais, as bases sobre as quais se assentam os fundamentos 
da Epistemologia, etc. 
perante a política e os valores.” (SANTOS, 1997, p.92).
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Vale dizer que estas críticas não se resumem então apenas às bases da nossa história 
cultural, mas estendem-se também à própria Pedagogia, ao próprio processo de 
escolarização formal (muito embora críticas ao processo de escolarização existam há 
muito tempo. É só lembrar o movimento escolanovista já presente nos anos 20, o 
movimento tecnicista dos anos 50, as pedagogias críticas no final dos anos 60, que 
contestavam aspectos centrais do modernismo, etc.) 
Apesar desta variedade, onde parece não haver teoiia sistemática da cultura em 
fiincionamento no pós-modemismo, mas sim uma variedade de posições teóricas e 
práticas culturais, não se pode negar que, ao problematizar a esfera cultural, ao apontar 
para a crescente complexidade e poder dos novos meios eletrônicos de massa na 
constituição de identidades individuais, de linguagens culturais e de formações sociais, 
os vários discursos do pós-modernismo nos permitem entender a natureza cambiante da 
dominação e da resistência nas sociedades capitalistas. Para os educadores e a para a 
Pedagogia, isto é particularmente importante, porque ajuda a compreender como as 
condições para a produção do conhecimento mudaram, nestes últimos anos, com 
respeito às tecnologias de produção eletrônica e de processamento de informação, aos 
tipos de conhecimento produzido e ao impacto que têm tido, tanto no âmbito ida vida 
cotidiana quanto no âmbito global. Além disto, ao atacar o “universalismo” e fazer 
frente à hostilidade modernista contra a cultura de massa, o pós-modemismo, por um 
lado, pôs em xeque as divisões estéticas e epistemológicas que sustentam as disciplinas 
acadêmicas e. o assim .chamado gosto “sério”, por outro forneceu “as condições 
necessárias para que se possam explorar e recuperar as tradições de várias formas de
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alteridade como uma dimensão fimdamental tanto da esfera cultural quanto da esfera 
sócio-politica.” (GIROUX, 1993, p.54) ^ 
Para os educadores, a preocupação modemista com sujeitos lúcidos, quando combinada 
com a ênfase pós-modemista na diversidade, na contingência e no pluralismo cultural 
aponta para o objetivo de se educar os estudantes para um tipo de cidadania que não 
faça uma separação entre direitos abstratos e domínio do cotidiano e não defina a 
comunidade como prática “legitimadora” e unificadora de uma narrativa histórica e 
cultural unidimensional. A ênfase pós-modema na rejeição a formas de conhecimento e 
de pedagogia que venham envolvidas no discurso “legitimador” do sagrado e do 
consagrado, sua rejeição da razão universal como fundamento para as questões 
humanas, sua asserção de que todas as narrativas são parciais e_seu apelo para que se 
realize uma leitura critica de todos os textos científicos, culturais e sociais como 
construções históricas e políticas, fomecem as bases pedagógicas para radicalizar as 
possibilidades emancipatórias do ensino e da aprendizagem como parte de uma luta 
mais ampla pela vida pública democrática e pela cidadania crítica. 
Nesta visão, a pedagogia não é reduzida ao frio imperativo metodológico de se ensinar 
interpretações conflituosas sobre o que conta como conhecimento. Muito pelo contrário, 
ela é inspirada em um projeto político que vincula a criação de cidadãos com o 
desenvolvimento de uma democracia crítica, ou seja, um projeto que vincula a educação 
com a luta por uma vida pública na qual o diálogo, a visão e a solidariedade estejam 
atentos aos direitos e condições que organizam a vida pública como forma social 
democrática e não como um regime de opressão e terror (Cf. SILVA TOMAZ, 1994).
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1.3. Existência, conhecimento e comunicação: 
a “mediação generalizada” 
Reitera-se freqüentemente que o elemento mais importante do pós-modernismo talvez 
seja a ênfase dada à centralidade da linguagem e da subjetividade como novas frentes a 
partir das quais se podem repensar as questões do significado, da identidade e da 
politica. Em certa medida, o discurso pós-modemo redefiniu a natureza da linguagem 
como um sistema de signos estruturados no jogo infinito da diferença e enfraqueceu a 
noção dominante, positivista da linguagem, seja como um código genético, estruturado 
de forma permanente, seja simplesmente como um meio lingüístico transparente, para 
transmitir idéias e significado. Talvez por isto se diga também que a sociedade em que 
vivemos é uma sociedade comunicacíonal. 
Dada a forma extremamente específica que o mecanismo de mediaçãd' se apresenta 
neste tipo de sociedade, considero conveniente examinar esta questão mais de perto, 
principalmente pelo fato de ela agregar importantes elementos que certamente 
4 Ao longo de todo o trabalho esta categoria aparece como contribuição das mais diversas áreas 
do conhecimento, mas procuro manter sempre o núcleo de seu significado como o de “um meio 
através do qual se realiza determinada ação” . Para um estudo detalhado desta categoria, do ponto de
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contribuirão para a reflexão que procuro elaborar nesse trabalho e também por ajudar a 
elucidar certos aspectos de incorporação da prática que utilizarei mais tarde. 
A comunicação é uma atividade essencial entre os seres vivos, ou seja, podemos 
considerar literalmente pertinente a célebre frase - “quem não se comunica se 
tn1mbica”5. Buscando referências acadêmicas para discutir a relação entre necessidade 
vital e comunicação, remeto-me ao trabalho de PINTO (1979), onde ele discute que a 
troca de informações com o meio e com os outros membros da mesma espécie está na 
base mesmo da própria possibilidade da existência. Sendo assim, conhecimento e 
comunicação estão imbricados em um processo essencial no qual, 
A largos traços distinguimos três grandes etapas... a) a fase dos reflexos primordiais; b) a do 
saber; c) a da ciência. Em todas elas a natureza intrínseca do conhecimento, a essência lógica 
que exprime a sua realidade como fato objetivo, é sempre a mesma: é a capacidade que o ser 
vivo possui de representar para si o estado do mundo em que se encontra, de reagir a ele 
conforme a qualidade das percepções que tem, e sempre no sentido de superar os obstáculos, 
de solucionar as situações problemáticas, que se opõem à finalidade, a principio inconsciente, 
de sua sobrevivência como individuo e como espécie, mais tarde tomada plenamente 
consciente na representação do mais desenvolvido dos seres vivos, o homem. (op.cit p.20) 
Esta citação, que já distingue os traços que importam ressaltar na relação necessária 
entre existência - conhecimento - comunicação, é reforçada mais ainda pelo autor no 
trecho seguinte: 
[...]a condição indispensável para realizar o domínio da natureza, que todo ser vivo tem de 
exercer sob pena de deixar de existir, seja individualmente seja como espécie, é que o ser 
vivo conheça o mundo, tomada a expressão no sentido latíssimo em que nos permitimos usá- 
la. A matéria viva, ao apreender o mundo, mesmo nas formas mais incipientes desse 
processo, interioriza-o, apossa-se dele, ainda que com o caráter de manifestações biológicas 
vista de sua gênese filosófica e sua importância para tuna concepção dialética de educação, veja: CURY, 1985. 
5 
. Frase atribuida a José Abelardo Barbosa de Medeiros ( 1916-1988), o Chacrinha, famoso apresentador 
de programs de auditório na TV brasileira, onde atuou por mais de 30 anos.
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extremamente mdimentares. Isto significa que inverte a relação pela qual e' definida a materia 
inerte, que apenas é do mundo. pertence a ele e o segue passivamente nas transformações 
mecânicas. ñsicas e químicas que nele tem lugar. A matéria viva. ao contrario. continuando a 
pertencer ao mundo pela sua realidade fundamental. toma-se capaz. sob certo aspecto - e 
nisto consiste precisamente o conhecimento - de fazer o mundo ser dele. (op.cit. p. 23) . 
O traço distintivo do humano em toda esta relação reside no fato de ele configurar-se 
como único ser vivo capaz de transmitir as suas experiências aos descendentes por uma 
forma simbólica. No ser humano, segundo uma visão dialética, concreto e abstrato são 
aspectos da realidade da idéia, que se (inter) relacionam num determinismo recíproco; o 
que constitui o elemento comum a ambos é a existência social, atuante do ser humano, 
que raciocina sempre em termos universais, mas em condições objetivas de espaço e 
tempo, e em fimção da finalidade de transformar coisas e situações definidas. É 
importante esclarecer aqui que este processo não se refere apenas a um indivíduo 
isolado. É a sociedade que, no grau de desenvolvimento em que se encontra a cada 
momento, está empenhada em uma ação coletiva sobre a realidade ambiente, e, por isso, 
sente-se impulsionada a descobrir a significação das coisas e dos fenômenos. O 
conhecimento está sempre relacionado com um bem social, e é por esta via que 
devemos entender o papel mediador que a cultura, compreendida como “criação do 
homem, resultante da complexidade crescente das operações que esse animal se mostra 
capaz no trato com a natureza material, e da luta a que se vê obrigado para manter-se 
em vida”( PINTO, op.cit. p. 121), exerce na criação da própria cultura em geral e na de 
qualquer conhecimento especifico ou particular. 
Para compreendermos as profiindas alterações introduzidas com a contemporânea 
cultura comunicacional, alterações que, conforme já ressaltado antes aqui mesmo, ainda 
estão a serem pensadas mais proñindamente, é preciso examina-la em comparação com
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os padrões clássico e modemo de tratamento das questões relativas ao discurso, à 
produção de sentido e à comunicação. Neste particular, considero fundamental a 
contribuição trazida pelo núcleo de pesquisa da Escola de Comunicação da UFRJ, 
especificamente a que vem sendo realizada pelo grupo envolvido com o programa 
IDEA, um projeto de pesquisa articulado pelo Laboratório de História dos Sistemas de 
Pensamento: 
Sobre o fundo clássico dominado pela oposição complementar entre natureza e cultura havia- 
se constmído, e longamente vigorado, mn sistema de produção de identidade e diferença 
baseado na supremacia lógica do discurso verdadeiro sobre as práticas - individuais. sociais, 
culturais, históricas. A razão. sede da verdade. determinava então as condições de sua 
própria utilidade, indicando em que circunstâncias se converteria em técnica°. O fundamento 
desta supremacia racional na ordem discursiva era a universalidade da representação... O ato 
cognitivo básico era da ordem da representação; a unidade cognitivo-comunicacional se 
apresentava deste modo na base de todas as possibilidades de saber, dizer e fazer. 
(D”AMARAL, 1996, p.151). 
Quando, em meados do Séc. XIX, o “tempo” sofie abalos significativos em sua 
condição de referencial absoluto (declínio do conceito mecânico) dotado de um sentido 
direcional inquestionável até então, e as noções de relatividade entre “origem” e “fim” 
passam a se incorporar aos condicionantes no estabelecimento de um sentido para os 
acontecimentos, introduz-se uma radicalidade tal, que quebra a antiga solidariedade 
entre conhecer e representar, e traz consigo uma crise dos paradigmas clássicos de 
sujeito, verdade, espaço e tempo que exige um novo papel para o mesmo na ordem 
discursiva: “[...]a quebra da unidade cognitivo-comunicacional do pensamento clássico 
exige que comunicação e cognição, que até então fimcionavam como condição de 
possibilidade, venham a ser colocadas no lugar de objeto de conhecimento. Uma 
6 Que expressar-ia a correta relação entre os instrumentos “artificiais” e as idéias, a correta preparação 
intencional do instrumento e a codificação do seu uso eficiente. (PINTO, op.ciL p.l23)
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Ciência da comunicação, assim como uma Ciência da cognição, passaram a fazer parte, 
e parte essencial, do panorama intelectual modemo.” (D'AMARAL, op. cit. p. 152) . 
Por outro lado, as tensões que se estabelecem nas relações entre os homens, neste 
momento da modernidade, colocam na berlinda a premissa clássica da “naturalidade” 
do pensamento e da hierarquia, ainda que complementar, existente entre cultura e 
natureza. As exigências de realização das “promessas” de um “reino da liberdade” 
incendeiam a guerra dos discursos, e a intuição clássica do Ser, da Lei, do Nome é 
questionada, reconhecendo-se cada vez mais a importância das estratégias que opõem e 
reúnem os homens: 
Neste caso, dizer e fazer não pertencem mais a mundos distintos, o da verdade e o da ação. 
Pensar, numa cultura das estlatégias, é já e imediatamente agir: uma ação na ordem do 
discurso. A cisão entre natureza e cultura pennite fazer do pensamento urna forma de 
ação...(impõem-se então) alterações significativas às antigas fimções do logos (saber-dizer) e 
da techne (saber-fazer). A contração tecno-lógica implica ao mesmo tempo uma nova 
concepção do mundo - como dispositivo técnico - e uma nova imaginação cientifica - a da 
eficácia. Tecnologia é uma palavra que assinala a perda de vigor do padrão clássico de teoria 
e prática, posto no horizonte imediato do Ser ( da Lei, do Nome, do Universal). (D'AMARAL, op. cit. p. 153) 
Para o pensamento Moderno, este domínio da natureza pela cultura não se toma 
problemático na medida em que remete para o futuro a recuperação deste imediato 
prometido. O tempo verdadeiro estaria no futuro e esta supremacia da eficácia e do 
dispositivo técnico, presentes no momento, faz parte da destinação da história. Mas, 
conforme já visto anteriormente, estas esperanças não se realizaram até hoje. Muito pelo 
contrário, o fosso ( déficit, na expressão de Boaventura SANTOS) entre as promessas 
de um mundo mais humano (mais próximo do Ser, mais solidário) aumentou 
extraordinariamente com o avanço do capitalismo e a hegemonia cada vez mais ampla 
da “filosofia de mercado”. Este déficit marca a Contemporaneidade com o espectro de
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uma crise que envolve, ao mesmo tempo, tanto a crise de uma história verdadeira, 
quanto a crise da conversão de objetos de conhecimento verdadeiro em tecnologias, 
especialmente no que se refere à cognição e à comunicação. 
A partir daí, a relação que cada indivíduo estabelece com o mundo, com os outros e 
consigo próprio passa a ter a tecnologia como mediadora e, ao mesmo tempo, a própria 
tecnologia é, também, fruto de mediações. Esta mediação generalizada é que estabelece 
os parâmetros de uma nova cultura, que passamos a chamar de comunicacional, onde os 
meios de comunicação são as tecnologias mais ostensivas, embora não sejam as únicas 
presentes. Nesta nova cultura da mediação generalizada, a interrogação sobre o que se 
pode conhecer não é posta mais hierarquicamente antes da interrogação sobre o que se 
pode fazer, pois o conhecimento e sua comunicação dependem da ação; dentre um sem- 
número de realidades virtuais (possibilidades), a verdadeira' será aquela que 
realizarmos: 
Se a modernidade quebra a hierarquia enne teoria e prática por fazer do pensamento uma 
forma de ação, nossa contemporaneidade a desfaz por colomr o conhecimento como 
dependente da ação, não havendo mais como manter nem uma ética da representação nem a 
esperança do imediato. A série clássica “conhecimento - comunicação - compreensão” vai 
sendo gradualmente substituída por uma nova série que lida positivamente com as simulações 
(a produção de mundos verossímeis, na ausência de um mundo da verdade), com os 
simulacros (os artefatos, os lubridos quase-matéria, quase-máquina, quase-ser vivo) e as 
seduções (a circulação da linguagem na ordem do desejo e do prazer). (D`AMARAL, op.cit. 
p. 153). 
Salta imediatamente aos olhos que esta é uma cultura onde aparecem exacerbadas as 
dimensões políticas que, inclusive (Cf. BELLONI, 1995), esvaziam relativamente as 
próprias formas, antes consagradas, de política. Não resta dúvida de que uma cultura
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com estas caracteristicas coloca questões éticas fundamentais a todos que pretendam 
definir finalidades e possibilidades de trabalho, como é o caso dos educadores em geral. 
Paradoxalmente, contudo, neste mundo contemporâneo em que se coloca esta 
necessidade de pensar o conhecimento, de pensar o que podemos e o que queremos ser, 
coloca-se também uma forte pressão para que desistamos de pensar. 
Vivemos em um mundo de transformação acelerada, onde quase não sobra tempo para a 
reflexão inquieta, a procura, a dissensão. Mundo e homem debatem-se entre a redução 
de um ao outro e o afastamento que os toma (quase) irreconhecíveis um pelo outro. A 
eficácia tecnológica que tudo conduz, a mediação generalizada que tudo produz e a 
simulação astuciosa que tudo reduz são um forte desafio à nossa capacidade de 
imaginar, de produzir, pensando, novos modos de agir que contenham em seu próprio 
processo as condições éticas da sua possibilidade: 
O que está no aberto são as virtualidades da técnica, as multiplicações cognitivas. Aí tem que 
imiscuir o pensamento antitotalitário que se recusa à redução, às seduções da comunicação. 
Conseguir dizer não à indiferenciação e ser capaz de preservar uma carga inviolada de 
espanto, contraditoriamente extemporânea pois recusa-se ao consenso esmagador imposto 
pela globalização de tudo e de todos.” (D'AM.ARAL, op.ciL p. 9).
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PARTE II - AS CONTRIBUICOES DO TRABALHO DE CAMPO 
II.l. Primeiros passos 
O uso da informática como recurso pedagógico nas instituições de educação infantil 
brasileiras é praticamente inexistente. Um levantamento realizado entre as instituições 
de educação infantil situadas em Florianópolis (ROCHA & SILVA FILHO, 1997, p. 
105-155), por exemplo, não localizou, na amostra que cobria 20% do total de 
instituições existentes em todas as redes ( govemamentais e não govemamentais), um 
único espaço dedicado a tal finalidade. Em um outro estudo realizado pela UNICAl\/H) 
(Folha de São Paulo, 1998), estima-se que apenas 7,3% das escolas, no Brasil, possuem 
salas para uso didático de computação. Embora este estudo se refira apenas a escolas 
urbanas de ensino fundamental, pode-se deduzir que, como há muito menos 
financiamento para a educação infantil, este percentual seja muito menor nas creches e 
pré-escolas. 
Estas informações levaram-me a inferir que a maioria esmagadora dos educadores que 
trabalham com a educação infantil têm pouco ou nenhum contato com as questões
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relacionadas ao uso pedagógico da informática na educação, ou seja, não estão 
instalados nem o uso e nem a compreensão mais ampla da informática como recurso 
pedagógico. Esta percepção pôde também ser constatada nos depoimentos7 levantados 
para esta pesquisa: 
B. - Para mim é meio virtual esta discussão do computador, na hora que eu estou 
imersa nas creches públicas e que as crianças não tem acesso à “canetinha hidrocor 
eu não consigo pensar... 
M. - Confesso que a insegurança foi companheira constante nesse período 
inicial... tinha medo de fazer alguma coisa errada... 
Partindo da constatação da existência desta lacuna na discussão relacionada à educação 
infantil e informática foi que entendi como fundamental, para o estudo que pretendia 
fazer, o apoio de um processo que incorporasse a experiência de trabalhar com um 
grupo de professores da educação de O a 6 anos onde procuraria enfrentar as diferentes 
dimensões envolvidas nesta questão do uso pedagógico da informática. Chamei-o 
grupo de formação, pois entendi que neste processo seríamos todos sujeitos de uma 
produção de conhecimento sobre o uso pedagógico da informática com crianças 
pequenas, ao mesmo tempo em que nos produzíamos enquanto educadores e seres 
humanos. 
A idéia era procurar algumas pistas que ajudassem a refletir sobre algumas questões, 
como, por exemplo, aquelas colocadas logo no início deste trabalho, bem como apoiar a 
7. A intega dos depoimentos e entrevistas realizadas com 5 professoras ( 4 do NDI e uma do 
Departamento de Metodologia do Ensino da UFSC) encontra-se em anexo.
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investigação sobre possibilidades de práticas educativas articulando o uso pedagógico 
da informática e o trabalho crianças pequenas. 
Para atingir este objetivo, projetei um trabalho inicialmente organizado em três 
atividades: a) a constituição do já citado grupo de formação; b) o desenvolvimento de 
uma série de visitas das crianças ao LANTEC; e c) um levantamento de programas 
para computadores (softwares) existentes em língua portuguesa e dedicados à 
educação de crianças entre 0 e 6 anos de idade, propondo-me inclusive a experimentar 
alguns deles com as crianças quando das visitas ao laboratório e/ou, quando possível, 
até em situações de sala. 
II.2. O “grupo de formação” 
. J 
Ao todo, circularam no grupo de pesquisa sete professorass, todas pertencentes ao 
quadro de professores do Núcleo de Desenvolvimento Infantil (NDI), sediado no Centro 
de Ciências da Educação (CED) da UFSC. Quatro delas - Margareth, Márcia, Verena e 
Lélia - participaram desde o inicio das atividades do grupo (por volta de Abril de 95); 
8 São elas: Darlene Polimene Caires, Lélia Prochaska. Márcia Regina Goulart da Silva, Margareth 
Feiten Cisne, Sônia Maria Jordão de Castro, Verena Wiggers, além da profa. Eloisa Foitkamp, que
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Sônia agregou-se cerca de dois meses depois, quando Verena precisou se afastar. Após 
um ano de atividades, durante o qual nos reunimos toda semana em duas sessões de três 
horas cada, uma das professoras, Lélia, desligou-se deste trabalho de formação e uma 
outra, Darlene, resolveu assumi-lo. Desta forma, pode-se dizer que o grupo teve, em 
média, cinco componentes: quatro professoras e eu, que pertenço ao Departamento de 
Estudos Especializados em Educação (EED), que também faz parte do CED. Todas as 
professoras trabalham regularmente com crianças em um dos períodos (manhã ou 
tarde), possuindo larga experiência em educação infantil, principalmente com a faixa 
etária acima dos três anos de idade. 
No início dos nossos contatos, a experiência delas na utilização de computadores era 
praticamente nula e o sentimento que as movia era um misto de medo e fascinação, 
conforme pode se depreender dos seguintes trechos retirados dos relatos que escreveram 
sobre a pesquisa: 
[...]minhas primeiras experiências com o computador foram mescladas de 
angústia e medo. Depois de aprender a ligar o computador e dar alguns 
comandos, tinha medo de fazer alguma coisa errada e mandar todos os 
programas para o "espaço", julgava a máquina inteligente demais para que 
eu pudesse aprender a lidar com ela. " (Márcia) 
[...]inicialmente tive dois sentimentos, medo e fascinação. O medo vinha de 
achar que não conseguiria progredir no trabalho porque ele envolveria 0 uso 
do computador, um total desconhecido para mim, onde a única coisa que 
havia manipulado nele era 0 mouse, e como foi complicado. Eu pensava que, 
ao mexer no computador, poderia estragar trabalhos, revirar de uma forma 
que não desse para recuperar; por outro lado, havia a fascinação de 
conhecê-lo, de opera-lo e de torná-lo algo comum no meu dia-a-dia e no uso 
do meus trabalho com as crianças. " (Sônia) 
era titular da tumia que levamos ao laboratório no segundo semestre de 1996. Para maiores detalhes 
sobre as professoras, vide Relatório de Pesquisa em CD-ROM anexo.
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[...]eu tinha verdadeiro pavor de computador. Sou da geração que cresceu 
pensando que o computador dominaria o mundo. Lembro-me que com onze 
anos assisti pela primeira vez: "2001, uma odisséia no espaço ". Ao 
ingressar no curso de física, li um conto de Herman Hesse que não me 
lembro o título, onde ele descrevia um computador de 9 ou 10 andares que 
dominava 0 mundo... Embora ficção, lembro-me que ficávamos horas 
discutindo a possibilidade disso acontecer. " (Darlene ) 
[...]A primeira etapa a enfrentar era a de desmistificar esta máquina que 
mais parecia um monstro do qual nós nem chegávamos muito perto. "( 
Margareth) 
Tomar contato com estas sensações das professoras reforçou mais ainda minha 
percepção acerca da importância de um trabalho envolvendo professores, no sentido das 
contribuições que isto poderia trazer, tanto na direção de diagnóstico, quer dizer, na 
identificação de conceitos e representações que possuem sobre informática, como na 
direção de discutir possibilidades pedagógicas da relação entre informática e educação. 
Já nas minhas hipóteses iniciais destacava que, para lidar com informática de um ponto 
de vista educacional, faz-se mister organizar com os docentes um processo de 
aculturação, vivência e formação, que ajude a percorrer um longo caminho de 
apropriação deste produto cultural, principalmente se, por trás desta apropriação, houver 
a finalidade de contribuir para a ascensão de um novo modo de organizar a sociedade 
baseado naqueles pressupostos de solidariedade, justiça e liberdade que expus em 
páginas anteriores. 
O depoimento da Margareth, por exemplo, toca no ponto crucial do problema que é 
preciso enfrentar, neste processo de formação, quando ressalta que “é preciso 
desmistificar o computador”, pois qualquer instrumento que o educador venha a utilizar
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para mediar a sua ação junto aos educandos precisa ser enfrentado em sua "resistência", 
Faz-se necessario manuseá-lo, lidar com as dificuldades de seu uso e estudar as 
possibilidades e as restrições que o mesmo apresenta na direção da finalidade educativa 
que propomos para ele. 
Com o intuito de proceder este desmistificar e enfrentar esta “resistência”, organizei 
um programa semanal de estudos com o grupo. Neste programa de estudos estavam 
previstas atividades de estudo e debates de referências teóricas acessadas via 
bibliografia e via eletrônica (intemet), referências que nos ajudariam a aprofimdar as 
questões relativas à problemática da Educação Infantil e ao uso pedagógico da 
informática na educação. Quase todas as semanas, por cerca de um ano, passamos de 
duas a três horas discutindo os textos ñchados e preparados pelos membros do grupo. A 
cada semana discutíamos pelo menos um texto ou capítulo de livro e elaborávamos uma 
rodada de “tira-dúvidas”, que nos lançava a outras buscas ou exigia uma releitura 
daquele mesmo material que tinhamos manuseado. 
Neste mesmo período iniciamos também as atividades no LANTEC. Esperava, através 
da vivência naquele ambiente informatizado, ir construindo com o grupo uma 
apropriação de procedimentos e conceitos enfrentando concretamente atividades com o 
computador. Aqui as sessões também eram semanais, de cerca de duas horas, onde 
experimentava com as professoras a instalação de soflwares, a utilização dos mais 
diversos aplicativos (textos, gerenciador de banco de dados, de planilha eletrônica), 
além de introduzi-las no processo de navegação pela intemet para que pudessem buscar
al 
informações em outras fontes, comunicar-se com outros pesquisadores ou simplesmente 
por lazer. A 
Logo nos primeiros contatos mantidos com o grupo foi possivel observar que o 
treinamento na utilização de aplicativos (processadores de texto, planilhas, 
gerenciadores de banco de dados, programas de apresentação, etc.), caminho 
normalmente utilizado para trabalhar o processo de aculturação em informática, não era 
suficiente para os nossos objetivos. Esta minha constatação dirige-se mais 
especificamente aos procedimentos observados nos “programas tutoriais” e, em certa 
medida, também aos programas tipo “exercício e prática” (drill and practice), cuja 
tônica é muito aproximada à de um modelo herdado do sucesso nos treinamentos, via 
“instrução programada”, entre os anos 40 e 70. 
A teoria de Skinner, que serviu de base inicial para estas propostas, sugere algumas 
formas de controle para o processo de aprendizagem através de arranjos das ocorrências 
de reforço (situações arranjadas com o intuito de possibilitar ou aumentar a ocorrência 
de uma resposta a ser aprendida-condicionada): 
A instrução programada é, antes de tudo, um esquema para fazer bom uso dos reforçadores 
disponíveis não só na modelagem de novos comportamentos como na manutenção do 
comportamento corrente devidamente fortalecido[...] ensinar é simplesmente arranjar 
contingências de rejbrço [sem grifo no original]. Entregue a si mesmo, em dado ambiente, um estudante aprenderá, mas nem por isso terá sido ensinado. A escola da vida não é bem uma escola, não porque ninguém nela aprende, mas porque ninguém ensina Ensinar é o ato 
de facilitar a aprendizagem; quem é ensinado aprende mais rapidamente do que quem não é. O ensino é, naturalmente, muito importante, porque do contrário o comportamento não 
apareceria. (SKINNER, 1972, p.l48). 
Para Skinner o importante não é procurar ou encontrar reforços outros do que aqueles 
que já existem no dia-a-dia, mas sim orientar e arranjar os eventos na direção das
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respostas desejadas, que irão subsidiar a criação e o desenvolvimento das máquinas de 
ensinar e dos processos de instrução programada. Tanto a idéia das máquinas de 
ensinar, quanto a da instrução programada, buscam levar o aluno a estudar sozinho, 
individualmente, sem intervenção direta do professor, por meio de material previamente 
elaborado à base de fiacionamento da matéria em mínimos supostamente adaptados às 
possibilidades do educando, bem como, também supostamente, seguindo ritmos, 
maturidade e conhecimento anteriores próprios de cada um. O propósito destes 
“instrumentos” é aumentar a freqüência de reforço ao máximo e reduzir as 
conseqüências negativas do erro ao minimo. Podemos confirmar estas diretrizes 
recorrendo aos “princípios” que acompanhavam os compêndios de metodologia do 
ensino e que se tomaram famosos no meio educacional brasileiro dos anos 60: pequenos 
passos; resposta ativa; avaliação imediata; ritmo próprio; progressão lógica e 
graduada; reforço constante; verzficação da aprendizagem. 
Não é que este tipo de trabalho seja destituído de valor e que não existam situações em 
que ele contribua para o processo de aculturação dos professores. Eles podem até 
contribuir, mas o seu alcance é bastante restrito quando se trata de implementar o uso 
pedagógico da informática visando o trabalho com crianças pequenas. Em outras 
experiências (SILVA FILHO, 1988) já havia verificado que esta prática mostra-se 
limitada como forma de superar as dificuldades que os professores enfrentam para 
incorporar o computador na rotina de seu trabalho cotidiano, principalmente se esta 
prática for reduzida apenas ao exercício como usuário de uma determinada tecnologia.
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O cunho pedagógico do trabalho educativo, quer dizer, os aspectos relacionados com os 
valores, as concepções, as escolhas e as finalidades do mesmo, se não prescinde das 
experiências concretas e da apropriação dos instrumentos com os quais se pretende 
mediar a ação educativa, requer, também, uma concepção de educação que ajude a 
elaborar a ação do educador para além da atividade centrada apenas na tentativa de 
transferência de conteúdos; uma concepção que ilumine a compreensão das finalidades 
a que se propõe a ação educativa e as reforce no sentido de uma ética, de uma postura 
de solidariedade e de respeito ao outro; uma compreensão que lhe permita perceber as 
complexas nuanças existentes entre o fascínio da forma e as sutilezas dos conteúdos . 
Uma concepção que respeite a capacidade inventiva das crianças e o direito que elas 
possuem de contrapor diferentes percursos para a construção desta “Verdade” sempre 
fiigidia que constitui a saga humana. 
O trabalho desencadeado com o grupo procurou investir, nesta fase, em atividades que 
propiciassem, “[...]por um lado, identificar os elementos culturais que precisam ser 
assimilados pelos indivíduos da espécie humana para que eles se tomem humanos e, 
por outro lado e concomitantemente, descobrir formas mais adequadas para atingir 
esse objetivo.” (DUARTE, 1998, p. 86). Este primeiro momento de exploração do 
LANTEC foi realizado sem a presença das crianças, pois, de certa forma, pretendíamos 
nos preparar antes para depois lidar com elas neste ambiente. Levamos cerca de 1 ano 
neste trabalho de “ambientação” no laboratório, ampliando as habilidades do grupo no 
domínio dos computadores e dos programas, além de identificar, cadastrar e conseguir 
ter em mãos algum material (softwares) em língua portuguesa voltados para a educação 
de crianças de O a 6 anos.
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Com o desenvolvimento destas atividades fui me convencendo cada vez mais sobre a 
importância de se investir em programas de formação que ampliem o domínio dos 
conteúdos de conhecimento e o domínio dos procedimentos que possibilitem ao 
professor a opção por aqueles conteúdos e procedimentos que considerar mais 
adequados a cada situação que enfrentar. Fui sentindo também a necessidade de 
sistematizar e fundamentar a proposta de uma “rotina” que considerasse mais adequada 
para esta atividade. Na vivência desta rotina, aceitamos mais um desafio: tentar produzir 
o relatório de pesquisa em material multimídia. 
II.2. 1. Produção e Autoria: fundamentos de uma rotina.
‹ 
A rotina de que considerei uma proposta viável para superar aquelas barreiras 
de medo do desconhecido, percebidas logo nas primeiras interações com o grupo, foi 
apelidada de “experiência de Produção e Autoria” (P&A), onde estabeleço o uso dos 
computadores como em uma espécie de “oficina de criação”, teórica e prática. Uma 
vivência “praxiológica”9, ou seja, uma vivência onde a busca da solução aos problemas 
9 
Esta expressão foi inspirada na utilização feita por ASTOLFI (1993), ao referir-se ao campo da 
didática. Surgiu nas discussões em que participaram diversos membros do NEEOAÓ, quando o autor 
ministrou um curso na UFSC (l995.l) e está relacionada à atividade pedagógica, mais 
especificamente à dimensão prescritiva do campo educacional que alia a teoria e a prática na produção
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propostos pelo trabalho cotidiano» se consolide como resultado de uma criteriosa 
reflexão, sistematizada a partir da contribuição historicamente produzida pelo coletivo 
da humanidade, a partir da vivência, envolvendo a prática concreta dos educadores com 
as crianças, com os meios e com o processo organizativo do trabalho, exercitando 
constantemente a crítica a partir da análise sistematizada dos encaminhamentos 
propostos e das experiências vividas. 
Aspectos semelhantes aos propostos nesta prática já vêm sendo largamente utilizados 
na área da informática nos assim chamados “projetos de criação multimidia”, sejam eles 
baseados ou não em “programas de autoria”1°. Estes projetos têm sido experimentados 
inclusive por educadores (SANTAROSA, 1995, p.363-374; CAMPOS, 1995, p.407- 
414) que se valem de tal prática com o objetivo de agregar uma metodologia apoiada 
em “softwares abertos”, seguindo modelos “heuñsticos” ou “interativos”. (JACQUES & 
FAGUNDES, 1995a, p. 295-304; idem, l995b, p. 305-313). 4 
Embora não pretenda entrar aqui na discussão sobre a distinção entre sistemas “abertos” 
e sistemas “fechados”, interessa-me colocar alguma explicitação sobre o assunto, uma 
vez que acabo postulando que os sofiwares para educação infantil (e os educacionais de 
maneira geral) devam ser o menos fechados possível. Dentre as diversas definições 
correntes de sistemas abertos e fechados, tomo a de Bhaskar (apud SANTOS, 1995, p. 
104) que considera duas condições_ como determinantes de um sistema fechado: a) para 
que os mecanismos operem consistentemente não deve haver mudança ou variação 
do conhecimento, enriquecida, naturalmente, 'pela discussão das críticas do pós-modemismo analisadas 
no capítulo anterior.
. 
1° Existem diversas propostas para uma “taxionomia” dos softwares, às quais me referirei mais adiante 
no item II. 3.
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qualitativa no objeto com poder causal (condição intrínsecade fechamento); para que o 
resultado seja regular é necessário que seja constante a relação entre o mecanismo 
causal e os mecanismos das condições extemas que afetam de algum modo a sua 
operação ou os seus efeitos (condição extrínseca de fechamento). “Abrir” o sistema 
significa então admitir mudanças, alterações, tanto nos elementos determinantes (com 
poder causal) como nas relações estabelecidadas entre estes e os mecanismos extemos, 
ou seja, admitir que a interferência do usuário possa alterar propostas, relações e 
respostas, constantes do programa original. Esta é uma das maiores dificuldades para se 
construir um software educativo. i V 
Para o trabalho com o grupo de formação, optei por utilizar um programa de autoria do 
tipo mais intuitivo e produzido em língua portuguesa”. De comum com as experiências 
citadas acima, compartilho a proposta de desenvolver o trabalho “a partir do objetivo da 
construção do conhecimento por parte do sujeito” .(JACQUES & FAGUNDES, p.307), 
considerando que, ao construir suas próprias apresentações, o sujeito aprende a 
antecipar estratégias de solução para os seus problemas, a planejar seus passos e a 
refletir mais sobre os procedimentos e os produtos que executou. Também concordo que 
a maior contribuição que os recursos tecnológicos podem oferecer à educação vem da 
possibilidade de se tornarem “ferramentas eficientes na construção de conhecimentos 
baseando-se em epistemologias que príorizem a ação do sujeito...” (idem, ibidem, 
p.308), mas, apesar desta concordância, vou buscar em outra matriz teórica as 
referências que, acredito, melhor ajudam a elucidar os aspectos relativos à orientação 
H .“Everest” (versão 3.2), gentilmente cedido ao LANTEC pela Complex Informática SC, 
produtora do materiaL
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que se deve seguir para agregar a contribuição da Psicologia ao processo educacional 
como um todo, e ao trabalho com o grupo deformação em particular. 
Neste aspecto, considero que a teoria Histórico-cultural, que tem em VYGOTSKI 
(1992, 1993a, 1993b, 1995 e 1997), LURIA e LEONTIEV (1988) seus representantes 
principais, possui os elementos necessários para dar o suporte adequado ao 
desenvolvimento da proposta de “Produção & Autoria” . Na concepção Histórico- 
cultural, o desenvolvimento humano não é considerado apenas do ponto de vista 
biológico. Vygotski era bastante crítico a respeito deste ponto. Apesar de nunca ter 
negado o papel dos fatores biológicos em uma explicação global da ontogênesen, ele 
acreditava não ser possível dar conta das diferentes fases do desenvolvimento humano 
com base em um único conjunto de principios explicativos, isto porque sustentava que, 
em determinados momentos do surgimento de um processo psicológico (pontos de 
inflexão), novas forças e novos princípios entram em jogo, e aqueles princípios que 
antes davam conta de explicar o fenômeno já não o conseguem mais. Neste momento, 
segundo ele, um novo conjunto de princípios, resultado da reorganização dos anteriores 
e da agregação de novos deve ser incorporado à estrutura explicativa geral. Deste ponto 
de vista, o desenvolvimento se explica muito mais por “saltos qualitativos” do que 
“simplesmente em termos de incrementos quantitativos de determinadas unidades 
psicológicas, tais como o vínculo estímulo-resposta.” (WERTSI-I, 1988, P. 32). 
Vygotski defendia que, nestes pontos de inflexão, muda não apenas a própria natureza 
do desenvolvimento, como muda também a forma de mediação utilizada. Por isso 
insistia que a explicação dos fenômenos psicológicos devia apoiar-se na análise de
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diferentes tipos de desenvolvimento, incluindo, além das comparações ontogenéticas, 
outros tipos de comparação, como a comparação filogenética e a da história social. Para 
ele, a partir de um certo momento do desenvolvimento, as forças biológicas não podem 
ser consideradas como a única causa das mudanças do comportamento humano, e nem 
mesmo a mais importante: nessa perspectiva, a base da explicação passa dos fatores 
biológicos para os fatores sociais. É certo que os fatores sociais continuam operando 
dentro de um marco biológico dado e devem ser compativeis com ele, mas os fatores 
sociais não podem ser reduzidos a este marco; portanto, rechaça-se aqui não a existência 
de estágios ou fases, ou a construção de estruturas de pensamento, mas sim modelos que 
insistam em um mesmo e único conjunto de fatores para explicar fenômenos 
psicológicos que ocorrem em diferentes fases do desenvolvimento humano. 
Vygotski distinguia uma mudança qualitativa entre as funções psicológicas que, em sua 
teori ficaram assinaladas como fim ões sicoló icas “elementares” e fun ões › Ç 
psicológicas “superiores”. Segundo ele, funções psicológicas, como a memória, a 
aten ão a erce ão e o ensamento, sur em rimeiro em forma elementar ara 7 9 
depois se transformar em formas superiores. Esta passagem, para Vygotski, obedece a 
quatro critérios principais: (1) a emergência da regulação voluntária; (2) o surgimento 
da realização consciente dos processos psicológicos; (3) a origem social e a natureza 
social das Funções Psicológicas Superiores (FPS), e (4) o uso de signos (e ferramentas) 
como mediadores das FPS (VYGOTSKI, 1992, p. 133). 
12 A psicologia infantil científica, por exemplo, não poderia construir-se de outra forma que não fosse 
sobre uma sólida base biológica.(VYGOTSKI, 1993 a , p. 163-176)
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Em alguns casos, as mudanças do comportamento em evolução estão vinculadas à 
introdução de uma nova forma de mediação, em outros, dá-se uma versão mais 
avançada de uma forma de mediação já existente anteriormente. Os primeiros casos são 
os que enquadram as mudanças qualitativas e, em função do tipo de desenvolvimento 
tratado, esta mediação tomará a forma de instrumentos ou de signos. Ainda em relação 
às FPS, Vygotski distinguia as funções, rudimentares das funções superiores 
propriamente ditas (“avançadas” na acepção de Wertsch). Á distinção entre estes níveis 
estaria no grau de descontextualízação dos instrumentos de mediação simbólica 
presentes em cada caso. Quanto mais avançado, mais abstrato seria o pensamento, 
menos se lançaria mão de elementos concretos para fazer lembrar, para ajudar a 
memorizar, etc. ' 
Este aspecto, que estaria relacionando à questão da escolarização fonnal (por lançar 
mão de uma elaboração teórico-metodológica mais abstrata) versus a aprendizagem 
elaborada nas relações cotidianas (teoricamente mais presas às experiências concretas), 
é um dos enunciados mais polêmicos da teoria de Vygotski e tem sido abertamente 
contestado por “dados empíricos de pesquisas recentes”, mas isto parece não ter 
conseguido abalar o argumento geral da teoria de que: (1) a história da evolução 
biológica da espécie (ñlogênese) e a história sociocultural devem permanecer 
diferenciadas porque basicamente se regem por princípios explicativos diferentes; (2) a 
natureza intrínseca do desenvolvimento altera-se ao passar de um domínio a outro; e, (3) 
o domínio do histórico e social está relacionado com a mediação. 
13 Para maiores detalhes sobre estas pesquisas e as polêmicas geradas, WERTSCH, 1988, p.49~57.
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Para Vygotski, a capacidade de pensar dirigindo a atenção, de lembrar voluntária e 
seletivamente dados e fatos, de pensar por conceitos, de extrapolar dados e, portanto, 
extrair relações que não se prendem apenas à presença concreta do objeto e à 
estimulação sensorial não nasce conosco. Incluídas entre as Funções Psicológicas 
Superiores, estas habilidades, cujas características básicas diferenciais são a 
intelectualização e a “auto-regulação”, quer dizer, a realização consciente e a vontade, 
são atividades mentais internas que “emergem da atividade prática desenvolvida na 
sociedade humana com base no trabalho, e são formadas no curso da ontogênese de 
cada pessoa em cada nova geração” (VYGOTSKI, 1992, p. 127) 
Esta atividade deve ser compreendida, na exata medida de sua importância, como 
atividade vital, atividade que, em sua essência, caracteriza o ser humano como ser 
genérico, distinto dos animais por possuir uma atividade vital livre e consciente 
(DUARTE, 1993, p. 30). Não é apenas e tão somente um ato de sobrevivência, mas 
também, e principalmente, um ato gerador de consciência. As Funções Psicológicas 
Superiores desenvolvem-se enquanto estrutura, conteúdo e complexidade na relação que 
estabelecemos com as pessoas e com a cultura. Suas origens são, portanto, de natureza 
social e respondem, diferentemente do que em outros animais, a estímulos criados 
(signos), e não apenas a estímulos dados. 
Este conceito de mediação simbólica, que é central na teoria Histórico-Cultural e que 
destaca a importância da estimulação e da tomada de consciência desencadeada pela 
convivência com os outros (com a cultura), serve, em meu entender, para justificar o 
porquê da construção da rotina de “Produção e Autoria” como forma de superar as
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dificuldades de elaboração de conceitos e de apropriação do ambiente informatizado, 
expressas naqueles depoimentos iniciais do grupo. Esta orientação se apóia também em 
um dos principais pontos da teoria vygotskiana, onde ele discute como se dá a transição 
a partir de uma influência social externa sobre o indivíduo para uma influência social 
interna sobre o mesmo. 
Para Vygotski, qualquer fimção presente no desenvolvimento cultural das pessoas 
aparece em dois planos distintos: em primeiro lugar, aparece no plano social, para, logo 
em seguida, fazê-lo no plano psicológico. A princípio, aparece entre as pessoas como 
uma categoria “interpsicológica”_, para, logo depois, surgir em cada um como uma 
categoria “intrapsicológica” . 
Além deste fenômeno, chamado de “intemalização”, esta verdadeira “lei” geral do 
desenvolvimento cultural coloca um outro aspecto igualmente fimdamental para apoiar 
a estratégia de P&A. Trata-se de recuperar no referencial desenvolvido pelos estudos de 
Vygotski o momento em que ele aponta dois níveis de desenvolvimento na espécie 
humana (l993b, p. 125): um nível de desenvolvimento real ou ezetivo, que representa 
aquelas conquistas já amealhadas por cada um de nós, aquilo que somos capazes de 
realizar sozinhos, ou seja, os processos mentais que já se estabeleceram, ciclos de 
desenvolvimento que já se completaram , e o nível de desenvolvimento potencial , 
entendido como aquilo que se relaciona com as capacidades em, vias de serem 
construídas, ou seja, aquilo que já somos capazes de fazer, desde que apoiados por outra 
pessoa mais experiente. Tanto quanto outros autores (DUARTE, 1993 e 1998; 
OLIVEIRA, Marta 1993; SMOLKA, 1993, OLIVEIRA, Zilma et. al. 1992 ), também
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considero estas “diferenças” entre aquilo que somos capazes de fazer sozinhos em cada 
situação e aquilo que somos capazes de fazer com a ajuda de outrem mais experiente 
um espaço privilegiado para a ação pedagógica. 
Vale destacar, no entanto, que os atos geradores de história (consciência) não estão 
livres para manifestar-se em todos os tipos de organização social. Onde as relações de 
dominação são hegemônicas, estas atividades vitais acabam reduzindo-se a um meio de 
satisfação de uma única necessidade, a da existência ñsica, não aparecendo para as 
pessoas como uma atividade que as objetive enquanto seres humanos. 
Isto significa que, apesar de estarmos todos mergulhados em algum processo cultural, e, 
em conseqüência, sujeitos a experiências significativas para a nossa vida afetiva, 
intelectual e material, nem todos os conhecimentos e habilidades estarão estruturados, 
desenvolvidos ou conscientes em todas as pessoas até o mesmo nível e nem da mesma 
forma. Por um lado, este fato representa, de forma concreta, a diversidade da prática 
social humana; por outro, não deve permitir que estas "diferenças" confiram privilégios 
ou estimulem preconceitos, muito pelo contrário, deve ser utilizado como forma de 
favorecer a apropriação e a elaboração superior do conhecimento. 
Por compreender que este movimento de elaboração intelectual não se dá 
espontaneamente é que considero necessário organizar processos educativos que levem 
as pessoas a superar limites existentesem sua elaboração atual, e, na medida em que se 
constata serem estes processos calcados na possibilidade social de se realizar, toma-se 
-fundamental tentar garantir uma organização social que assegure igualmente a todos a
â 
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oportunidade e as condições necessárias para esta partilha de saberes, experiências e 
afetos que nos tomam humanos, ou seja, toma-se necessário superar as formações 
sociais onde subsistem relações de dominação. 
A luta pela superação destas relações de dominação me parece uma importante 
finalidade para qualquer proposta em que se coloque a meta de lutar pela realização de 
um projeto cultural que atenda aos pressupostos de uma democratização ampla de todas 
as relações em sociedade. 
Com a rotina de “Produ ão & Autoria” não só rocurei encontrar um rocedimentoP 
para tomar factíveis as possibilidades pedagógicas que se encontram latentes nas novas 
tecnologias, como fiz uma aposta de que a melhor maneira de sustentar um projeto 
pedagógico que respeite as crianças e os educadores como sujeitos do trabalho 
educativo é quebrar a barreira entre o saber e o fazer e passar a uma “maior 
contigüidade entre proposta e resultado”, quer dizer, aproximar o pensar do fazer. 
Enquanto grupo de formação, percorremos uma trajetória acidentada na tentativa de 
realizar este movimento entre o desconhecido e o domínio deste desconhecido, onde se 
ressaltou a dedicação e a seriedade com que todos se colocaram, mesmo tendo de 
enfrentar muitas dificuldades, tanto operacionais quanto teóricas. Coerentes com a 
diretriz teórica que adotamos, procuramos trabalhar em cima de desafios, exercendo um 
mecanismo de “entre-ajuda”, tanto no sentido de explorar zonas de desenvolvimento 
proximal , como no de troca de experiências e saberes que ajudassem os outros a 
dominar determinado conteúdo e/ou procedimento. Trocar arquivos via rede, escrever 
um jomal, um relato de atividades utilizando recursos multimídia, desvelar valores
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imiscuídos em programas de computador, criar e alimentar um banco de dados contendo 
informações sobre softwares, discutir referências e sua relação com o que estávamos 
fazendo, etc., tudo era utilizado como matéria prima para problematizar“ a interação 
com o ambiente informatizado. 
Procuramos explorar em profundidade e diversidade de referenciais as principais 
questões surgidas no decorrer desta nossa vivência, com o intuito principal de 
internalizar uma compreensão que possibilitasse a qualquer um de nós (re)elaborar no 
plano abstrato a trajetória seguidana prática e, a partir desta reflexão sobre a própria 
pratica, ser capaz de enxergar limites e possibilidades que esta nova posição atingida 
descortinava. Entendo que a pergunta que fica seja a respeito dos resultados desta 
tentativa. Aqui vale a pena colocar o discurso das próprias professoras: 
-Desmistificou-se nessa caminhada o "computador" como um "monstro de 
sete cabeças" que me assustava e de quem eu me sentia tão distante. 
Comecei a perceber as possibilidades de seu uso na educação, desde que o 
educador possa usá-lo como um instrumento mediador e desde que esteja 
preparado para tal. Hoje tenho certeza de que não basta termos 
computadores nas escolas para que a estejamos modemizando. A formação 
do educador é fundamental! 
Fazer parte de um grupo que vivencia, experiencia e luta para atingir 
objetivos comuns tem sido uma lição de vida. Estou podendo vivenciar 
momentos únicos de amizade, partilha, frustração, alegria, satisfação ep 
orgulho 
Hoje, quando paro para pensar um pouco no quanto temos avançado, fico 
extasiada. Evidentemente há muito chão pela frente, mas nós já percorremos 
muito chão. 
Olho para mim mesma e fico pensando que o chão que andei não foi e 
não tem sido em vão. Conseguimos fazer tantas coisas... o cadastro, as 
leituras, a pesquisa de campo com as crianças, as filmagens, a decupagem 
das fitas, a edição, a análise dos softwares. (Márcia)
' 
14 . . No sentido de colocar os problemas enfrentados e de colocar as necessidades novas.
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- Percebi como estava equivocada sobre minhas crenças.Percebi também 
como que o medo que eu sentia nada mais era do que o medo do 
desconhecido e que, se eu quiser desvendar, conhecer, dominar essa máquina 
que é uma criação do homem, deveria aprender a ousar sem receio.(Darlene) 
- Aprendi e estou aprendendo muitas coisas , lidar com o computador (ainda 
que me considere uma principiante), conviver com um grupo e com todas as 
situações significativas que ele traz, amadurecer como pessoa, ser 
profissional quando e' preciso, reconhecer o percurso das coisas, das 
pessoas, do conhecimento. Entender que o conhecimento é uma construção e 
que precisa de determinadas condições para acontecer, diminuir o 
sentimento de incompetência em relação às pessoas, aprender a ouvir, saber 
falar e como falar, aprender a observar, respeitar as divergências pessoais e 
também de opiniões, pensar sobre as coisas que acontecem e não 
simplesmente aceitá-las Crescer e aprender coisas diferentes, trocar 
idéias, repensar a minha prática e discutir são coisas que considero 
importantes na formação profissional e pessoal. (Margareth) 
- Hoje, pelo fato de fazer parte deste grupo de pesquisa, cresci muito no 
conhecimento tanto do microcomputador e seu uso, bem como das relações 
dele com a educação. Hoje, como educadora, tenho tranqüilidade de falar 
sobre informática e educação, tranqüilidade esta que eu não teria, se apenas 
fizesse um curso de computação... no início não me sentia à vontade para 
discutir com o Josué, pois achava que não sabia nada e que pouco podia 
contribuir na discussão, no entanto, à medida em que o projeto foi se 
desenrolando, percebi que isto não era verdade e que muito tinha para 
contribuir, principalmente quando falávamos do trabalho com as crianças. 
Acredito que este não era somente um sentimento meu e, à medida que fomos 
nos reunindo, isto desapareceu, pois passamos a ter a consciência de que 
somos um grupo de pesquisa e que por isto estamos querendo descobrir algo 
que não se tem a resposta e que para isto temos que discutir, socializar 
nossas dúvidas e até errar sem se sentir culpado por isto. Aliás, percebo que 
nossas discussões evoluíram muito, pois antes nos detinhamos somente a 
ouvir o que o Josué falava e hoje conseguimos chegar a conclusões juntos. 
(Sônia)
óó 
II.3 A exploração do laboratório de informática com as crianças 
Levar as crianças ao laboratório de informática - LANTEC - foi uma atividade 
importante na estratégia de explorar as possibilidades pedagógicas envolvendo 0 uso da 
informática. Ajudou a colocar na situação concreta todas aquelas expectativas que 
vínhamos elaborando no grupo de formação. Vimos-nos diante do imponderável, diante 
da situação de não termos também a experiência de como proceder naquela situação. 
No princípio ficamos muito ansiosos. Nosso propósito era conviver com as crianças 
naquele ambiente sem “dar aula” sobre o uso do computador mas explorando com elas 
as novidades daquele ambiente, atendendo às solicitações que fizessem e estimulando 
aquelas crianças que demonstravam conhecer alguma coisa ia mostrar para as outras e as 
ajudarem no que soubessem. Esta situação nos confundiu um pouco. Mesmo as 
professoras que estavam mais acostumadas do que eu a lidar com um tipo de trabalho 
que respeita a iniciativa das crianças e utiliza mais o processo de desafiá-las a buscar 
soluções, apoiando-as quando necessário, ficaram um pouco deslocadas nas primeiras 
sessões.
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Embora esta situação, em grande parte, viesse a ser superada ao longo das sessões, ela 
nos fez refletir bastante. Muito do que aconteceu nestas sessões iniciais refletiu a forma 
de trabalhar em um ambiente “especial”, quer dizer diferente do ambiente de trabalho 
cotidiano, ficando esta atividade ao nível da “novidade” tanto para professores quanto 
para as crianças. Esta constatação, apoiada por outras observações ao longo do 
desenvolvimento do trabalho, nos levou a considerar ue ara ue os com utadores não fl 
permaneçam como “objetos estranhos” tanto para as crianças quanto para os 
professores, é necessário que os computadores estejam disponíveis em ambiente de sala 
de aul onde as crian as e os rofessores ossam recorrer a eles, mani ulá-los tomá-3 
los parte de seu cotidiano, como o fazem com qualquer outro material que têm 
disponível ali. Esta experiência de ir a um laboratório, apesar de muito rica como um 
passeio e uma novidade, nos pareceu dificultar a integração de fato deste equipamento 
no conjunto dotrabalho do professor e na rotina das crianças. Elas devem ter a liberdade 
de recorrer aos computadores sempre que entenderem que isto pode ajudá-las a 
satisfazer alguma curiosidade ou mostrar algo para os outros. A experiência nós 
convenceu que, se estiver disponível para o trabalho do professor ali, no ambiente das 
crianças, o computador toma-se muito mais integrado ao conjunto de meios de que o 
professor pode lançar mão. 
Os dois grupos com quem trabalhamos envolviam crianças em tomo de 5 anos de idade: 
um deles, que foi escolhido no segundo semestre de 1996, era composto por 4 meninas 
e 10 meninos; o outro, que foi escolhido no primeiro semestre de 1997, era composto 
por 8 meninas e 5 meninos. Todos freqüentavam pela manhã o Núcleo de
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Desenvolvimento Infantil (NDI), vinculado ao Centro de Ciências da Educação da 
UFSC. 
Os motivos de ter escolhido estas crianças envolvem diversos fatores: tinha me proposto 
a examinar, neste primeiro momento, principalmente crianças em idade pré-escolar (4 a 
6 anos); necessitava trabalhar com uma instituição que aceitasse o deslocamento das 
crianças até o laboratório, e mais, que este deslocamento fosse uma tarefa simples e 
possível de ser revezada, às vezes, até três vezes em uma mesma manhã; era necessário 
que as professoras que trabalhavam com as crianças se dispusessem a colaborar com a 
pesquisa, o que implicaria em organizar seus planos de trabalho de forma a articula-los 
com as visitas ao laboratório. Esta articulação exigia a tomada de diversas iniciativas, 
dentre elas: a) organizar as atividades com as crianças da turma que não iam ao 
laboratório naquele momento, uma vez que tinha a intenção de experimentar diferentes 
situações de agrupamento no laboratório: às vezes toda a turma junta, às vezes metade 
da turma, outras vezes apenas três ou quatro crianças;`b) atividades de preparação das 
visitas que deveriam ser realizadas com toda a turma; c) atividades que permitissem às 
crianças expressar sua visão do que tinham realizado e vivido; d) a disponibilidade de 
conversar com as crianças sobre dúvidas e curiosidadesque o assunto certamente 
despertaria nelas. 
Estiveram ainda envolvidos nesta parte do trabalho, além das professoras que 
compunham o grupo de formação, uma professora que trabalhava com o 7°. Periodo 
matutino (crianças de 4,5 a 5,5 anos de idade), regente da turma em 1996, as estagiárias
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e/ou auxiliares das professoras e o professor de educação fisieals das crianças, que nos 
ajudou na tomada de imagens e na realização de algumas atividades de preparação e 
confecção de materiais com os quais as crianças brincaram de ir à lua e visitar os 
extraterrestres. 
Estas visitas ao laboratório de informática foram inclusas na rotina do trabalho 
desenvolvido pelas professoras, tanto na turma de 96 quanto na turma de 1997. Foram 
parte dos passeios e explorações que as crianças faziam pelo campus universitário, tais 
como visitas ao posto do correio, à administraçao da universidade, ao museu de 
arqueologia, etc. Como acontece em todas estas oportunidades, o planejamento de 
trabalho das professoras do NDI inclui atividades de preparação para as visitas e 
também inclui atividades de “avaliação” das visitas, nas quais crianças conversam sobre 
o que viram, o que gostararn, o que entenderarn, e tudo mais que queiram comentar.
3 Tanto na preparação como na “avaliação” , as professoras procuram utilizar múltiplas 
formas de expressão, tais como desenhos, brincadeiras, representações, etc.ÍResolvemos 
que não seria diferente em relação às visitas ao LANTEC, muito embora elas se 
revestissem de um caráter um pouco diferenciado. V 
Antes de as crianças irem ao LANTEC, por exemplo, foram desenvolvidas uma série de 
brincadeiras envolvendo as tecnologias de captação de imagens utilizando câmeras de 
video “verdadeiras” e outras câmeras que elas construíram com caixas de papelão. 
Como tínhamos a intenção de registrar em vídeo todas as sessões no laboratório e não 




possuíamos uma estrutura preparada para fazê-lo sem que as crianças percebessem, era 
necessário que elas se acostumassem com a presença da câmera, do entrevistador, etc. 
A atividade constou de 16 sessoes completas de 40 minutos cada uma, com a turma de 
1996 e cerca de 12 sessões com a turma de 1997, todas elas registradas em vídeo. 
Descobrimos, através de conversas com as crianças, de observação das mesmas no 
laboratório e dos registros gravados em video, que, de maneira geral, em relação à 
experiência que possuíam com os computadores, as crianças de cada turma podiam ser 
dispostas em três grupos: 
1. Um grupo que não sabia ainda manipular direito o mouse e/ou o teclado, mas 
demonstrava ter certa familiaridade com o computador. As conversas que 
mantínhamos com as crianças antes e depois das sessões no laboratório, como parte 
da estratégia de observação, nos levou a concluir que este grupo, apesar de não 
possuir computador em casa, já tinha tido algum contato com o mesmo, às vezes 
no trabalho dos pais, às vezes em casa de parentes, de amigos, etc. 
2. Um grupo, que era minoria, cerca de duas ou três crianças, que sabia como ligar as 
máquinas, como usar o mouse para apontar e selecionar o que queria, 
identificando, inclusive, alguns programas de jogo ou desenho que lhes interessava. 
Aqui foi possível perceber que, em geral, os pais destas crianças possuíam 
computador em casa e que as ensinavam a brincar com ele, usando jogos e/ou 
programas de desenho. 
3. Um grupo, que era a maioria, cerca de sete crianças, que nao só não sabiam ligar as 
máquinas, como também não possuíam a menor noção de como fazer o computador
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realizar qualquer tarefa específica. Em geral estas crianças ficaram bastante 
inibidas no início. 
Com a turma de 1996 desenvolvemos um trabalho de cunho muito mais exploratório do 
ambiente do que com a tunna de 1997. Introduzimos, inclusive, durante algumas 
sessões, algum aplicativo, jogo ou soflware educativo tais como o Paintbrush da 
Microsoft e o teclado especial associado ao respectivo software, voltado para o 
desenvolvimento de habilidades cognitivas e motoras (Comfy - Positivo). De nossa 
parte, não havia nestas atividades, a preocupação com outra sistematização qualquer que 
não fosse a de aprender a lidar com o ambiente informatizado na presença das crianças, 
a aproveitar pedagogicamente este espaço e como articulá-lo ao conjunto das atividades 
outras já desenvolvidas normalmente no espaço das pré-escolas. 
Com a turma de 1997 tentamos ampliar o caráter pedagógico das nossas explorações. 
Partindo desta intenção, procuramos organizar o horário de trabalho do grupo de 
formação de modo a permitir que uma das professoras (que acabou sendo a Márcia) 
pudesse ser a responsável pela turma com que trabalhañamos. A idéia era explorar 
alguma atividade em que as crianças tivessem se motivado dentro do plano de trabalho 
da professora, integrando as possibilidades que a informática pudesse agregar àquela 
atividade. As crianças dessa tunna não eram as mesmas que no semestre anterior 
havíamos levado ao laboratório, o que significa que iríamos utilizar a nossa experiência 
de exploração do ano anterior agregando um novo desafio.
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Mais ou menos um mês após o início do semestre, a Márcia entendeu que uma atividade 
com a qual as crianças estavam bastante entusiasmadas poderia ser interessante para 
agregarmos à mesma o trabalho com o computador: elas estavam empenhadas na 
comunicação com os extraterrestres (ETs) e tinham proposto, inclusive, a construção de 
uma nave espacial para fazer uma viagem à Lua, onde acreditavam .estarem os 
alienígenas (atividade logo incorporada pelo professor Gilberto, de Educação Física, 
que se propôs a ajudá-las a construir a tal nave, o que se concretizou mais tarde, quando 
montaram o artefato no pátio da escola). A essa altura, quando começaram a falar do 
que continha a tal nave, surgiu a idéia de usar os computadores, o que ajudaria as 
crianças a se “comunicar” com os ETs e a controlar a “viagem”. 
Foi uma experiência muito rica trabalhar com as crianças frente a esta motivação. 
Acrescentou novos ingredientes à experiência com a turma anterior. Propusemos que 
elas enviassem mensagens aos ETs, o que fizeram de diferentes maneiras: gravaram no 
computador sua voz (um deles, inclusive, inventou uma “linguagem” cheia de ruídos 
que dizia ser a “língua” falada pelos ETs, argumentando que sem isso eles não poderiam 
nos entender !); digitalizaram desenhos e fotos delas mesmas para enviar para os 
extraterrestres; “escreveram” uma apresentação pessoal, dizendo do que gostavam e 
perguntando algumas coisas que gostariam de saber. De nossa parte ajudamos a gravar, 
em disquete, desenhos, fotos e mensagens para que enviassem à Lua. Aproveitamos esta 
motivação para um conjunto de atividades nas quais procurávamos apreender formas de 
lidar com a informática junto às crianças pequenas.
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Além de possibilitar a ampliação das experiências que as crianças traziam consigo, as 
visitas tinham o objetivo de nos permitir observar as diversas relações que permeavam a 
presença delas conosco no laboratório, observar a relação entre elas mesmas e entre elas 
e o computador, propiciando subsídios para a análise de algumas das questões que 
considerávamos importantes para entender as possibilidades que se colocam em um 
trabalho deste tipo. Isto signiñca que, apesar de o caráter deste trabalho ser nitidamente 
de prospecção, ele foi mais do que simples sessões de manipulação do equipamento, em 
que atendíamos às solicitações das crianças para realizar alguma tarefa, esclarecer uma 
dúvida ou solucionar um problema. É claro que interferíamos e dávamos nossa 
contribuição, pois não nos fiartávamos a responder quando interrogados ou a aproveitar 
a curiosidade das crianças quando se punha a oportunidade de contar alguma coisa 
sobre os computadores, por exemplo, que era possível imprimir os textos e desenhos, 
que era possível gravar em disquete o trabalho que eles viam na tela, que era possível 
falar e depois ouvir a voz pelo computador, como era umdisquete por dentro da capa 
protetora, etc. 
Muitas vezes as crianças quiseram abrir programas cujo ícone identificavam com um 
jogo ou dispositivo conhecido que tinham visto seus pais ou uma outra pessoa trabalhar. 
Em geral, estimulávamos a iniciativa e satisfazíamos a curiosidade delas, sendo que, 
algumas vezes, elas conheciam bem o programa e ensinavam os colegas a trabalhar com 
ele, como aconteceu-, por exemplo, com o jogo de “paciência” no “Windows” ou com o 
próprio “Paintbrush” (esta foi motivação para usá-lo, mais tarde, como uma forma de 




Tenho insistido que o fato de estarmos falando de crianças com idade entre O a 6 anos 
demanda a compreensão da especificidade que esta faixa etária possui como momento 
específico do processo educacional o que, mesmo no caso da informática, exige que 
situemos as questões pedagógicas dentro do debate atual na área da Educação Infantil. 
Grosso modo, considero que este debate poderia ser situado nas polêmicas: educar X 
cuidar e espontaneidade X sistematização formal do conhecimento, onde tanto uma 
como outra compõe as faces de um poliedro educacional que envolve propostas e 
práticas de grande complexidade as quais é preciso analisar detidamente. Por exemplo, 
atualmente diferentes autores (BELLONI, 1995 e 1998; DUBLIN,l994; GARCIA, 
1996, HAUGLAND & WRIGTH, 1997,GUrRALDELL1JR., 1997; LIBÃNEO, 1998, 
SAVIANT, 1991; VALENTE, 1993) reconhecem o enorme impacto cultural das 
modernas tecnologias de comunicação, transmissão e tratamento de informações e já 
não tem dúvida acerca da necessidade de se incorporar ao discurso pedagógico e à 
prática educativa uma "releitura" que contemple o trabalho com estes “instrumentos” da 
atualidade. Seja no sentido de desvelar as concepções subjacentes a estes meios- de 
produção e de convencimento, seja no sentido de saber aproveitar o potencial interativo 
destas “máquinas” em certos aspectos da relação professor-aluno, com o intuito de 
favorecer o processo educacional. 
Mas se, por um' lado, existe um razoável consenso sobre esta necessidade de 
abfabetização, de aculturação, por outro pairam ainda enonnes dúvidas sobre os 
resultados desta "tecnologização" do ensino, o que tem feito com que nos debatamos 
entre as diferentes visões mais otimistas e mais pessimistas antes explicitadas.
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As propostas de “aproveitar o potencial interativo dos computadores”, em especial entre 
os educadores preocupados com a área da infância, não constituem uma questão 
tranqüila. Quando se tende a enfatizar a questão do ensino, acirra-se a discussão. Uma 
das principais preocupações diz respeito ao fato de a presença dos computadores poder 
vir a ser mais um grande reforço na direção de uma forma de educação que tem visado 
quase que exclusivamente o aspecto "esco1ar" do processo educacional, conforme 
colocado no início deste trabalho. Ou seja, um reforço no sentido de voltar-se para o 
polo do ensino, com sua preocupação centrada no aspecto cognitivo dos conteúdos 
formais e relegar a um segundo plano outros aspectos igualmente importantes para a 
inserção deste " sujeito criança" na cultura da qual ele começa a fazer- parte. O que se 
discute é que não se trata apenas da presença, ou não, dos computadores, mas é toda 
uma reflexão sobre as relações humanas e a formação dos sujeitos que adentram a 
sociedade. 
Argumenta-se (CERISARA, 1992 e 1997; KRAMER, 1997; OLIVEIRA, 1993; 
ROCHA, 1997) que, a partir de uma postura distorcida do que seja ensino, as crianças 
passam as ser vistas apenas como "indivíduo escolar", presas a um “modelo escolar”, 
onde o trabalho com o conteúdo escolar (que tem como primeiro objetivo a 
aprendizagem através do domínio da leitura, da escrita e do cálculo) ganha uma 
dimensão muito maior do que as demais dimensões envolvidas no processo de 
constituição do sujeito-criança. A infância fica "reduzida" à infância em situação 
escolar, onde "ensinar" refere-se mais diretamente ao processo ensino-aprendizagem 
aliado a uma certa forma de organização e tratamento do conhecimento que busca a 
fixação de habilidades intelectuais valorizadas pelo mundo adulto na sociedade
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contemporânea, principalmente aquelas relacionadas com visões estereotipadas e 
sexistas.
' 
Considera-se, além disto, que este aspecto predominante da "escolarização" tem trazido 
consigo um forte traço de individualismo e de educação para a competitividade, 
centrando seu alvo no ideal de ser humano "produtivo", ou, como afirma 
BOURD[EU(l986) “ a propósito destes modelos: 
Propor como ideal a empresa e a concorrência, e depois o modelo americano, o modelo 
japonês, é instalar um vazio no centro do sistema de valores. É sabido a quais aberrações 
pode levar um modelo educativo que como o japonês, subordina o empreendimento 
pedagógico à lógica do discurso da concorrência, da seleção pelas provas. Nós não estamos 
tão longe desse sistema, e é essa lógica infernal da luta de todos contra todos, da concorrência 
incessante pela boa nota, pela boa grande escola, etc. que os estudantes denunciam 
No caso da educação infantil, o que se questiona é se este deve ser o único referencial 
de sociedade a se colocar para a formação de novos sujeitos. Mais ainda, pergunta-se: 
se, ao determinar com tal contundência uma meta tão restritiva (o "mercado") das 
necessidades e capacidades humanas, não estaríamos truncando este período de 
potencial criativo e atrapalhando, ao invés de ajudar, o florescimento do processo de 
renovação de idéias e de possibilidades (SOUZA & PEREIRA, 1998). Não estaríamos 
estimulando uma competição desenfreada, nada solidária, e, quiçá, “condenando” a 
espécie humana a uma certa fomia de embotamento(D'AMARAL, 1996) que tomaria as 
pessoas cada vez mais infelizes? Com este referencial, francamente .voltado para os 
interesses dos adultos, dirigidos para implantar desde cedo entre as crianças uma idéia 
ñxa pela eficácia e por um pragmático programa de aceleração da aprendizagem para
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chegar primeiro, para vencer a corrida, etc., não estaríamos inoculando nelasuma série 
de angústias e extinguindo o que é próprio deste momento vital de indagações e 
experimentações (SOUZA & PEREIRA, 1998) '? 
Uma corrente razoavelmente densa dentre os estudiosos da Educação Infantil entende 
que sim. Consideram esta etapa da vida como um espaço do lúdico, da brincadeira e da 
liberdade, de tal forma que qualquer tentativa “adulta” de sistematização do 
conhecimento, neste momento, é vista como uma agressão ao direito de “ser criança” 
quando se é criança (FARIA, 1994), direito este considerado inerente a todo ser 
humano. Acrescente-se ainda que há os que consideram a imposição de significados 
(BOURDIEU, 1975), que é reforçada pelo modelo “escolar”, como uma grande 
contribuição no sentido de atuar predominantemente como um sistema “legitimador” do 
discurso da hegemonia dominante, quer dizer, de enquadramento ao sistema., o que, 
através da autoridade pedagógica, acrescenta ao modelo de controle social uma forma 
específica de violência, neste, caso, chamada de simbólica (BOURDIEU & 
PASSERON, 1975, p. 19). 
A contraposição se toma ainda mais acirrada quando a sistematização proposta se apóia 
em técnicas sacramentadas pelos modelos tradicionais de ensino (memorização, 
exercício e prática, instrução programada, etc.) (HAUGLAND & WRIGTH,1997; 
SANCHO, 1998) técnicas fortemente alicerçadas na importância do domínio dos 
conteúdos lógica e formalmente organizados, como o são nos modelos tradicionais de 
“escola” e no uso da informática comercial, industrial e técnica. 
16. Entrevista concedida ao jomal Liberation a propósito da revolta dos estudantes
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Do ponto de vista de todas estas críticas, as crianças são forçadas, desde de muito cedo, 
a assumir atitudes e responsabilidades, fato este considerado prejudicial ao seu 
desenvolvimento e, muito mais ainda, considerado prejudicial à própria produção do 
conhecimento, que perde, segundo esta tendência, significativas fontes e formas de 
expressão, por serem elas cerceadas desde muito cedo através de modelos cristalizados 
no mundo adulto. Têm sido freqüentemente denunciadas as iniciativas de muitas 
instituições de educação infantil no sentido de antecipar a alfabetização das crianças, de 
sobrecarregá-las com deveres de casa que exigem horas e horas de atenção e 
concentração em tarefas excessivamente lógico-abstratas, dirigidas exteriormente pelos 
interesses dos adultos e de uma sociedade dominada pelo princípio da extração da 
mais-valia (ARROYO, 1994) _ Além disto, considera-se que, se instalada uma forte 
imposição de significados desde a mais tenra idade, podem ser cerceadas, 
significativamente, a emergência de outras formas de expressão criativa, diversas das 
estabelecidas pela hegemonia atual.
9 
Nos estudos desenvolvidos com o grupo deformação, acabei por estabelecer uma linha 
de raciocínio a respeito desta polêmica do educar X cuidar e da sistematização X não 
sistematização do conteúdo quando do trabalho na Educação Infantil e sua relação com 
o uso pedagógico da informática. 
Uma primeira consideração é a de que não existe relação humana que não seja 
“educativa”, no sentido amplo referido na tese de Álvaro Vieira PINTO (1979). Ali se 
secundaristas franceses contra a reforma do ensino proposta em 1986.
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explicita o ato de conhecimento como uma necessidade essencial a todos os seres vivos, 
uma questão de sobrevivência. Deste ponto de vista, toma-se impossível separar o 
“cuidar” do “educar”. A própria forma como se “cuida” de uma criança e a forma como 
se dispõe o ambiente constituem-se em formas de relações educativas com ela, bem 
como a disposição com que se atende, ou não, às suas reivindicações. 
Outra consideração pode ser feita seguindo a mesma referência: em sua experiência de 
vida, cada ser humano entra em contato com o ambiente e a cultura construída 
coletivamente, socialmente; acumula experiências; seleciona as mais significativas para 
si e descarta as que considera indesejáveis, tudo isto numa relação primeiro 
interpsicológica, depois intrapsicológica, conforme referido em Vygotski. Ora, este 
também é já um processo de sistematização, de escolha, de hierarquia, que se põe como 
condição de sobrevivência, o que redunda em uma certa impossibilidade de separar, de 
forma absoluta, o “sistemático” do “assistemático”. Considero, então, que o 
conhecimento, mesmo aquele sobre a mais corriqueira das coisas, sempre se interioriza 
a partir de uma certa “sistematicidade”: 
De fato, a produção não material, isto é, a produção espiritual, não é outra coisa senão a 
forma através da qual o homem apreende o mundo expressando a visão dai decorrente de 
distintas maneiras. Eis porque se pode falar de diferentes tipos de saber ou de conhecimento 
tais como: conhecimento sensível, intuitivo, afetivo, conhecimento intelectual, lógico, 
racional, conhecimento artístico, estético, conhecimento axiológico, conhecimento religioso 
e, mesmo, conhecimento prático e conhecimento teórico. (SAVIANI, 1991, p. 14-15) 
Em minha opinião, o problema surge porque, em nossa cultura, valoriza-se muito mais 
um tipo de conhecimento, um tipo de sistematização: a sistematização metódica, 
organizada segundo determinadas regras que se convencionou chamar de conhecimento
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cientzfico, o qual, conforme já sabemos, cada vez mais se consubstancia, em nossos 
dias, em uma forma de discurso regulado pelo “mercado”. Ao fazer esta constatação, 
contudo, não quero negar, e muito menos diminuir, a importância desta capacidade 
humana de pensar metodicamente e aplicar sobre o conhecimento adquirido na prática 
cotidiana a lógica racional com a finalidade de equacionar questões consideradas 
importantes para a sobrevivência, tanto a nível individual como coletivo. 
Concordo que a sistematização metódica, 0 conhecimento científico, seja um ponto de 
chegada no projeto de escolarização, pois parece-me que contribuir para que as crianças 
aprendam a pensar, e a pensar bem, seja uma meta defensável como finalidade de um 
trabalho educativo desenvolvido por instituições e educadores profissionais que estão 
envolvidos principalmente com a educação sistematizada, entendida aqui como aquela 
que traça, de forma consciente, finalidades a atingir, organizada em tomo de metas e 
que busca, através de métodos, favorecer sua ação, refletindo amiúde sobre os efeitos 
dos atos que desencadeia. O questionamento aqui refere-se à forma como tem sido feito 
isso. 
Se, por um lado, não há como deixar de reconhecer que, no mundo contemporâneo, 
cada vez mais a responsabilidade de desenvolver nas crianças os elementos necessários 
para uma sistematização metódica do conhecimento tem sido colocada nas mãos da 
educação institucionalizada, por outro, parece que a “crise” no estatuto das referências 
trazidas do Projeto Cultural da Modernidade, cruzada com a escalada de poder do 
“mercado”, obliterou a nossa capacidade de articular o processo de vida com o processo 
educativo sistematizado.
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O descompasso entre estes dois processos (vida e educação), principalmente na 
Educação Infantil, tem provocado um sem número de situações desastrosas ( crianças 
estressadas que não querem mais ir à escola na 1.. Série, por exemplo), que se agravam 
quando sintonizadas com uma desenfreada competição que busca “antecipar”, 
“acelerar” processos de desenvolvimento e aprendizagem. Teço esta crítica não no 
sentido em que há uma idade própria para se aprender, antes da qual não se pode e não 
se deve ensinar nada às crianças, mas no sentido em que o processo de formação não 
pode ser reduzido à prática da instrução, menos ainda quando se trata da Educaçao 
Infantil que, segundo considero, possui uma especificidade fundamental, que e' o direito 
a uma educação que favoreça o desenvolvimento de todos os aspectos da totalidade 
humana que somos nós; uma educação que favoreça os aspectos afetivos, sociais, 
ñsicos, e não apenas os intelectuais, e muito menos um intelectual preso a formas de 
pensar que não permitam ser criticas de si próprias, que se imponham acima de todas as 
referências, ou, pior, que dizem não possuir referências outras que não sejam o 
“mercado” ou a moda do momento.- . 
Quando estes ingredientes aparecem articulados com propostas que privilegiam uma 
“escolarização” incisiva e precoce, preocupada principalmente com o aspecto 
“sistemático” do conhecimento intelectual, reduzindo-o ao “saber escolar”, distorcem o 
trabalho educativo a ponto de tomá-lo irreconhecível, o que me leva a_ considerar que, 
em muitos casos, não temos sabido lidar com a escolaridade como um projeto global 
contínuo (a curto, médio e longo prazos), e com o currículo como projeto formativo 








própria, não pode fazê-lo sem levar em conta outros graus e modalidades de ensino e 
sem articula-los a um projeto global de sociedade, de ser humano e de vida. A 
desarticulação é prejudicial tanto para a educação infantil, que fica incompleta se não 
incluir a escolarização ( no sentido amplo de socialização, vivência, valores, 
conhecimento e sistematização) como uma de suas finalidades, quanto da mesma forma 
fica incompleto o ensino fundamental se aí não conseguirmos perceber que as crianças 
têm uma história de vida e de relações que não se iniciam apenas quando adentram a 
“escola”. 
Podemos perceber este desencontro, por exemplo, em um estudo publicado pela 
Coordenação Geral de Educação Infantil (COEDI) (1\/IEC/SEF/DPEF/COEDI, 1996), 
órgão subordinado à Secretaria de Educação Fundamental do MEC, que realizou uma 
análise baseada em cerca de 45 propostas curriculares (25 oriundas de sistemas 
estaduais e 20 de municípios de capitais) com o intuito de subsidiar a discussão sobre o 
currículo da educação infantil no Brasil. Neste estudo se constatou o seguinte: a maioria 
das propostas afirmava categoricamente a crença em uma Educação Infantil (mais 
especificamente em uma educação pré-escolar) com função pedagógica nos moldes 
explicitados por KRAMER (1991), onde fundamentalmente se ressalta o dever que a 
pré-escola tem de “...assumir, junto com a escola pública, a tarefa de universalização 
dos conhecimentos [...] de valorizar os conhecimentos que as crianças possuem e 
garantir a aquisição de novos conhecimentos[...]” (MEC, 1996, op.cit. p. 42).
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Mas, apesar das propostas explicitarem esta crença, quando se tratava da fundamentação 
teórica, o grupo da COEDI percebeu “uma série de confusões na apropriação dessa 
concepção, evidenciadas tanto na incoerência entre os próprios fundamentos teóricos, 
quanto entre esses e o corpo das propostas.” (idem, p.42). 
O principal motivo identificado para tantas distorções foi justamente o fato de quase 
todas as propostas se espelharem no modelo tradicional da antiga escola de primeiro 
grau (hoje ensino fundamental), tendência que pôde ser evidenciada principalmente pelo 
predomínio de : 
0 A não consideração, de fato, do universo cultural da criança; 
0 O privilégio aos aspectos do desenvolvimento cognitivo, organizado em 
áreas de conhecimento compartimentadas conforme “ as disciplinas 
escolares, com ênfase especial na alfabetização; 
A
V 
0 A dicotimização entre o conhecer e o desenvolver-se; 
0 A não-valorização do jogo e do brinquedo como atividades fundamentais 
da criança nesta faixa etária, mas apenas como estratégia para trabalhar 
conteúdos; 
0 A articulação da pré-escola com o 1° grau compreendida enquanto 
antecipação da escolaridade; 
0 A ausência de uma menção clara sobre a forma como as atividades 
relativas ao cuidado da criança pequena se articulam à função pedagógica 
preconizada.(MEC, op.cit. p. 42-43)
` 
Este rol de constatações é tão característico das dificuldades que atingem a Educação 
Infantil que, desde o enunciado das hipóteses deste trabalho, eu o considero como um 
bom exemplo dos cuidados que devem ser tomados ao desenvolvermos as estratégias de 
trabalho visando o uso pedagógico da informática com as crianças . ~-
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II.4. Cadastro dos Softwares: desvelando 0 material de suporte 
Uma das maiores dificuldades que os educadores enfrentam, quando têm a oportunidade 
de agregar ao seu trabalho o uso pedagógico da informática, é a escolha do material 
adequado para apoiá-los nesta tarefa _ O equipamento propriamente dito (quer dizer, a 
base fisica, o hardware) e o conjunto de instruções que o anima (os programas, o 
software) formam uma unidade interdependente onde se delineia o potencial de cada 
dispositivo. Principalmente quando se trata de um trabalho envolvendo crianças 
pequenas, este dispositivo necessariamente tem que colocar à disposição dos educadores 
a riqueza da comunicação multimídia (som, imagem, movimento e texto). 
No caso da escolha do equipamento - hardware - contamos já com uma razoável 
quantidade de revistas especializadas onde se pode buscar orientações sobre qualidades 
e problemas de cada configuração, o que, em certa medida, auxilia esta tarefa ou, pelo 
menos, fornece um outro referencial que não apenas o do distribuidor. A tarefa de 
selecionar o material com o qual trabalhar complica-se quando se trata da escolha dos 
programas. É certo que existe uma abundância de sofiwares sendo lançados no mercado 
a toda hora, mas, mesmo quando aceitamos que o software “perfeito” não existe ( quer 
dizer, aquele soflware que atenderá exatamente o que queremos) e entendemos que 
alguma adaptação sempre terá que ser feita, permanecem muitos problemas.
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Selecionar sofiwares de alta qualidade, que cumpram com as exigências de propostas 
pedagógicas mais identificadas com a especificidade da educação infantil, esbarra, 
geralmente, na dificuldade de operação de produtos que falham freqüentemente e que, 
amiúde, não cumprem as “promessas” destacadas na embalagem. Quer dizer, busca-se 
um apoio e compra-se um problema. 
Levando em conta a dificuldade de encontrar referências a respeito dos programas 
disponíveis no Brasil, em língua portuguesa, entendi que seria muito útil, tanto para as 
propostas de realização de um trabalho educacional envolvendo crianças e 
computadores, bem como para o exame das possibilidades pedagógicas presentes nesta 
atividade, se planejássemos um trabalho que pesquisasse os materiais disponíveis na 
área da educação infantil e colocasse à disposição dos educadores um rol de 
características dos produtos cadastrados como apoio ao processo de escolha. Um 
trabalho como o desenvolvido desde 1986, nos E.U.A., pela National Association for 
the Education of Young Children - NAYEC. Neste guia procura-se estabelecer 
critérios de seleção de materiais para trabalhar com a educação de crianças pequenas 
que levem em conta as teorias de desenvolvimento infantil e as pesquisas sobre a prática 
educativa realizada com as mesmas. 
Sei, contudo, que existem vantagens e desvantagens em servir-se de um sistema assim. 
A grande vantagem que considero é o fato de o professor poder ter à sua mão um 
material testado e documentado, o que facilitaria bastante a tarefa de seleção. Mas 
surgem pelo menos três grandes problemas: o primeiro vem do fato de ser praticamente
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impossivel, para qualquer sistema deste tipo, acompanhar, hoje em dia, a velocidade 
com que os softwares são lançados no mercado- isto significa que sempre haverá uma 
defasagem entre o disponível e o avaliado; o segundo diz respeito ao perigo de um 
trabalho como este ser tomado mais como um receituário do que como um apoio, uma 
sugestão. 
Como se não bastassem os dois entraves já colocados, temos ainda de lidar com 0 
problema político que acontece em todo processo de avaliação. Aqui também estarão 
presentes os interesses, a filosofia e os padrões do grupo que avalia cada programa e, 
naturalmente, nem todo professor estará de acordo com os padrões adotados por este 
grupo, o que poderá, no limite, tomar insustentável a escolha de um material oriundo de 
tal lista. Concordo também que o fato de um material, um software, por exemplo, ser 
avaliado de forma negativa, não significa que um professor bem preparado, com 
completo domínio do assunto e das estratégias de trabalho, não possa explorar bem este 
material, utilizando justamente esta tônica negativa como um contra-exemplo do que 
deve ser feito. Mas isto não elimina o problema de choque de referenciais. 
Mesmo consciente destas limitações, discuti com o grupo de formação a oportunidade 
de iniciarmos um trabalho deste tipo. Um embrião que desenvolveríamos mais tarde, 
como continuidade de pesquisa por parte do(s) componente(s) do grupo se 
interessasse(m) pelo assunto. Três das professoras demonstravam, naquele momento, 
interesse em seguir com o trabalho de pesquisa que desenvolvíamos, e entenderam que 
uma base de dados como esta seria fundamental também para a elaboração de seus 
trabalhos individuais. Com isto, nos atualizaríamos sobre o material disponível no
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mercado, além do que, com a tentativa de analisar alguns dos softwares cadastrados e 
usá-los com as crianças, enfrentaríamos questões fimdamentais em nosso processo de 
busca e elaboraçao de conhecimento. 
ll.4. 1. Características do nosso cadastro 
A literatura especializada em educação e informática (VALENTE, 1993; SHEINGOLD, 
1990; CORTELAZZO, 1997; BLACKWEEL, 1993; HAUGLAND & WRIGTI-I, 1997) 
associa aos diferentes usos do computador, diferentes tipos de software. Com algumas 
pequenas diferenças estes usos são classificados, em geral, como CAI - Computer- 
Aided Instruction - (instrução assistida por computador, ou Programas Educacionais por 
Computador (PEC), conforme ficaram mais conhecidos no Brasil) e CAP - Computer 
Assisted Performance (desempenho assistido pelo computador). Conforme utilizemos 
os computadores na educação como “máquinas de ensinar” ou como 'ferramentas com 
as quais 0 aluno desenvolve algo”(VALENTE, op.cit. p. 6), os programas distribuem-se 
em algumas modalidades que, segundo BLACKWEEL (apud CORTELAZZO, 1997, p. 
3-6), poderiam ser assim enunciadas: 
0 Software de informação - programas que apenas transmitem informação sobre 
determinado(s) tema(s) (as enciclopédias, por exemplo).
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0 Sofiware tutorial - programas que “ensinam” procedimentos para se realizar 
alguma tarefa ou trabalhar com algum programa de computador (0 tutorial do 
Windows, por exemplo). 
0 Software de exercício e prática (drill and pratice) - programas que trabalham com 
exercícios voltados para o desenvolvimento de habilidades específicas através da 
. ~ . _ . 
1 
. _ 
repetiçao, associaçao simp es, memorizaçao, etc.(gozam de grande popularidade e 
representam, em geral a maior parcela dos sofiwares no mercado). 
Embora não seja nada simples enquadrar um software exatamente dentro de uma 
determinada categoria, os três tipos delineados acima se enquadrariam mais no caso 
antes identificado como CAI (Computer-Aided Instrution), onde se admite que o aluno 
viva uma situaçao mais “passiva” diante do programa,. 
É possível identificar no material disponível no mercado um outro conjunto de 
programas no quais, pelo menos em hipótese, se observa uma proposta de relação mais 
“ativa°_° entre o usuário e o software . Seguindo ainda a classificação proposta 
anteriormente por Blackweel, teremos o seguinte quadro, considerado mais voltado para 
o aspecto do Desempenho Assistido pelo Computador (CAP): 
0 Jogos educacionais - programas de jogos que envolvem conteúdos pedagógicos 
(como os cursos de matemática para aprender as quatro operações básicas, em que 
os conceitos são desenvolvidos em uma aventura de caça ao tesouro, por exemplo). 
0 Simulação - programas que apresentam situações semelhantes à vida real, onde as 
decisões dos alunos dirigem o rumo dos acontecimentos (a construção de cidades ou 
a formulação de regras de comportamento em uma sociedade fictícia, ou, até
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‹.‹ ' ~ as ' ' ' ' ' d d mesmo, tomar-se cidadao de um pais que so existe nos circuitos as re es 
telemáticas, são exemplos deste tipo de programa). Enquadram-se também aqui 
programas que permitem a simulação de situações potencialmente perigosas como 
experiências envolvendo produtos químicos tóxicos, por exemplo, ou ainda aquelas 
cujo custo de operação seja muito elevado. 
Solução de problemas - programas que utilizam a já tradicional prática de 
resolução de problemas, acrescida, neste caso, da rapidez com que o aluno pode 
testar se a sua hipótese está correta, através da imediata resposta que recebe do 
computador, e da facilidade em se acompanhar, através da programação, 0 
raciocínio seguido até o resultado. (a linguagem LOGO é uma linguagem de 
programação que pode ser utilizada com esta finalidade, por exemplo, desafiando as 
crianças para que ensinem a “tartaruga” a desenhar uma casinha na tela do 
computador). 
Software de Autoria - programas que codificam o que o usuário quer realizar. 
Geralmente utilizados para criação de projetos em multimídia, apresentam 
caracteristicas que nos permitem dividi-los em dois grandes grupos: aqueles em que 
o autor consegue criar outros programas e peças seguindo fórmulas e receitas, sem 
necessidade de dominar uma linguagem de programação, sendo, portanto, mais 
intuitivos e mais simples de usar; e aqueles em que o usuário necessita dominar uma 
linguagem de programação, geralmente própria do software, para poder criar as 
peças e programas que pretende ( o relatório de pesquisa do nosso grupo de 
formação, por exemplo, foi feito utilizando um sofiware de autoria do tipo simples 
(Everest)).
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0 Utilitários - programas que executam operações específicas para o usuário. Eles 
podem ser simples quando se limitam a fazer apenas um determinado tipo de tarefa 
para qual foram destinados, como por exemplo, um programa de controle de estoque 
ou que só colore figuras, mas podem também ser extremamente complexos como os 
programas de editoração eletrônica. 
0 Aplicativos - programas que realizam uma tarefa determinada, mas não estão 
limitados a um só tipo de operação. Os processadores de texto, os gerenciadores de 
banco de dados, etc. 
Em todos estes casos é possível utilizar os programas para que os alunos se 
comuniquem localmente ou à distância. Considerando isto, Cortelazzo propõe 
acrescentar uma terceira categoria aos grupos CAI e CAP, à qual chamou de CAC - 
Comunicação Assistida por Computador- observando que “professores e alunos são, 
além de criadores e construtores, comunicadores [sem grifo no original].” (op.cit p. 5). 
Baseados nestas categorias, criamos um quadro de referências e montamos um 
instrumento de coleta de informações (vide anexos) com o qual estamos cadastrando 
programas voltados para a infância e editados em língua portuguesa. A fonte de toda 
esta informação foi variada. Utilizamos revistas especializadas, reportagens em jornais, 
dados coletados via internet, informações declaradas nas embalagens dos produtos e 
folhetos publicitários distribuídos pelo produtor e/ou revendedor em exposições e 
congressos.
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Tabela 1 . GRÁFICO 1. Fontes dos dados cadastrados 
JORNAL REVISTA WEB EMBALAG. FOLHETO OUTRAS TOTAL 













O enquadramento deste material na classificação e nas modalidades colocadas acima 
ainda representa, para nós, grupo de formação, uma dificuldade, principalmente porque, 
dos softwares cadastrados até agora, adquirimos apenas cerca de 20%, com os quais 
tivemos contato mais direto. Dentre estes, 75% classificamos como de exercício e 
prática (CAI) e 25% como sendo do tipo informação(CAI). Sentimos que a 
competência para refinar este tipo de enquadramento precisa ser melhorada, ampliando 
a quantidade de material manipulado. Contudo, alguns indicadores são sintomáticos de 
uma certa tendência. Por exemplo, em muitos casos, mesmo quando na descrição do 
sofiware impressa na embalagem aparecia a palavra “jogo”, as caracteristicas 
observadas ao “rodar” o sofiware demonstravam que o mesmo se voltava mais para 
exercícios de repetição, associação simples, memorização, bastante limitados na
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possibilidade da iniciativa e na liberdade da criança tomar um rumo diverso do padrão 
imposto pelo software. 
Fizemos um levantamento do conteúdo do software e da descrição do software, em que 
procuramos identificar a freqüência com que aparecem determinados termos: 
Tabela 2 - Freqüência com que certos termos apareceram na DESCRIÇÃO e no CONTEÚDO 
dos softwares cadastrados 
TERMOS ( f )Descrição ( f )Conteúdo 
ALFABETIZA ÇÃO 23 13 
ARTES _ 02 
ATIVII)ADE(S) 09 _ 
CONCEITO(S) 06 04 
CRIATIVIDADE _ 01 
DESENHO 06 01 
HABILIDADES - 04 
HISTÓRIA 15 12 
JOGO os 10 
LEITURA - 03 
MATEMÁTICA 09 07 
MEMÓRIA 07 03 
MÚSICA 06 - 
PERCEPÇÃO 03 
PIN TAR 02 
RACIOCÍNIO 02 02
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As freqüências e os termos constantes da figura 2 foram levantados a partir das 
informações sobre os programas que constavam nas embalagens, folhetos, notícias, etc 
que utilizamos para cadastrar os softwares. 
Outra informação que retiramos da mesma fonte diz respeito à distribuição dos 
programas pela faixa etária proposta como apropriada para uso do sofiware. Aqui é 
importante salientar que quase todos os sofiwares apresentaram este dado como um 
“intervalo” de idades ( a partir de....; entre ...e...), ocorrendo casos em que foi dificil 
compreender o magnitude do intervalo proposto, por exemplo: 3 a 9 anos; todas as 
idades; 5 a 15 anos. 
Tabela 3 e Gráfico 2 - Distribuição dos softwares por faixa etária 
Faixa Zanos 3anos 4anos Sanos 6anos Não Total 
etária ou mais ou mais ou mais ou mais ou mais inform geral 
Quant. 10 21 21 13 1 1 28 104 
B 2 anos ou mais 
I 3 anos ou mais 
EI4 anos ou mais 
5 anos ou mais 
I6 anos ou mais 
I Não inform 
I Total geral .'¡. 
Quantidade
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O s soflwares para Educação Infantil constantes em nosso cadastro rodam em diferentes 
plataformas com um certo predomínio da plataforma Windows, mas aparecendo 
também Macintosh e DOS. 
Tabela 4 - Gráfico 3 - Distribuição dos softwares por plataforma 
WIN wm WIN w1N NÃo 
PLATAFQRMA DOS 3.1 95 3.1e95 e MAC INFOR 
DISTRIBUIÇ. 3 1 
I 
43 14 15 28 
fu-~ ¬ 
DISTRIBUIÇAÊ POR PLATAFORMA 
1 Dos lw|N 3.1 
U w|N 95 w|N 3.1 ess 
I w|N e |v|Ac INÃo|N|=oRMADo 
Na figura 4, o item NÃO INFORMADO que aparece na tabela significa que no material 
que manipulamos para levantar as informações sobre o software não constava a 
explicitação da plataforma sobre a qual o mesmo “rodava” . Quando tínhamos acesso ao 
software preenchíamos esta informação, caso contrário, permanecia como não 
informado.
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Em relação ao tipo de suporte no qual o software é comercializado, temos o seguinte 
quadro: dos 104 programas cadastrados até Agosto de 1998, cinqüenta e quatro (52%) 
do total são distribuídos em CD-ROM; treze (l2,5%) são distribuídos em disquetes; 
apenas 1(0,9%) é distribuído nos dois suportes, e trinta e seis (34,6%) se enquadram 
naquele caso de não informado, citado anteriormente. 
Todos os programas cadastrados apresentam-se como programas multimídia, quer dizer, 
se propõem a integrar as diferentes mídias, tipo, texto, som, imagem e 
animação(movimento), no desenvolvimento das atividades com as crianças. Este 
aspecto parece atender à percepção dos educadores, pois, ao discutir com as professoras 
do grupo de formação sobre o potencial da tecnologia, pensando em finalidades 
pedagógicas, todas foram unânimes em afirmar que viam o ambiente multimídia como 
uma grande possibilidade de as crianças poderem expressar as múltiplas facetas de sua 
criatividade através de um só veículo, como, por exemplo, fiz com elas no processo de 
P&A e com as crianças no caso da “Wiagem” à Lua para visitar os extraterrestres: 
captando imagens com uma câmera de vídeo, digitalizando fotos e desenhos, gravando a 
voz, sonorizando textos e imagens e utilizando tudo isto para que expressassem suas 
idéias, sua fantasia e sua emoção. Da mesma forma, um software que seja interativo e 
aberto o suficiente para permitir a incorporação das idéias das crianças, dos desenhos 
que elas produzem, dos textos que criam, etc. contribuirá de forma positiva para a 
ampliação das experiências de comunicação e expressão entre elas, bem como 
contribuirá também para uma postura mais solidária, sem preconceito e respeitosa em 
relação às diferenças culturais, étnicas, religiosas, etc. Um software que trate todas estas
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questões abrindo-se, para uma multiplicidade de pontos de vista, todos considerados 
com a mesma liberdade de serem expressos e avaliados. 
Mas analisar um software não é uma coisa simples, principalmente se estivermos 
falando de um produto multimídia. A quantidade de informação intelectual, afetiva, 
sensitiva que está presente em cada tela não é nada fácil de ser decomposta e 
recomposta no movimento necessário para a síntese daquela unidade de informação, o 
que pode atrapalhar em muito a escolha de um software para utilização com as crianças. 
A título de exemplo das dificuldades que os educadores podem enfrentar neste 
particular, citarei dois casos relacionados com a área da ergonomia, que costuma 
fomecer indicadores (checklist) para se avaliar os diversos aspectos de um software, e 
um terceiro relacionado com a área da educação infantil. 
O primeiro exemplo fui buscar no Centro Tecnológico da UFSC, onde fiinciona o 
Laboratório de Utilizabilidade -LABTUTIL . O Labiutil desenvolveu uma ferramenta 
para avaliar soñware interativo denominada ERGOLIST 
(http://www.labiutil.infufsc.br/ergolist/check.html), na qual se propõe “uma técnica de 
avaliação rápida”[sem grifo no original]. São 18 checklists, que se “destinam a apoiar a 
inspeção da interface e descobrir seus defeitos ergonômicos mais flagrantes”, cada um 
deles é especializado em um aspecto ou critério. Ei-los: 
Presteza 
Verifique se o sistema informa e conduz o usuário durante a interação. 
Agrupamento por localização 
Verifique se a distribuição espacial dos itens traduz as relações entre as informações. 
Agrupamento por formato 
Verifique os formatos dos itens como meio de transmitir associações e diferenças.
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Feedback \ Avalie a qualidade do feedback imediato às ações do usuário. 
Legibilidade 
Verifique a legibilidade das informações apresentadas nas telas do sistema. 
Concisão 
Verifique o tamanho dos códigos e termos apresentados e introduzidos no sistema. 
Ações Mínimas 
Verifique a extensão dos diálogos estabelecidos para a realização dos objetivos do usuário. 
Densidade Informacional 
Avalie a densidade infomtacional das telas apresentadas pelo sistema. 
Ações Explícitas 
Verifique se é o usuário quem comanda explicitamente as ações do sistema. 
Controle do Usuário 
Avalie as possibilidades de o usuário controlar o encadeamento e a realização das ações. 
Flexibilidade 
Verifique se o sistema permite personalizar as apresentações e os diálogos. 
Experiência do Usuário 
Avalie se usuários com diferentes níveis de experiência têm iguais possibilidades de obter sucesso em 
seus objetivos. 
Proteção contra erros 
Verifique se o sistema oferece as oportunidades para o usuário prevenir eventuais erros. 
Mensagens de erro 
Avalie a qualidade das mensagens de erro enviadas aos usuários em dificuldades. 
Correção de erros 
Verifique as facilidades oferecidas para que o usuário possa corrigir os erros cometidos. 
Consistência 
Avalie se é mantida uma coerência no projeto de códigos, telas e diálogos com o usuário. 
Significados 
Avalie se os códigos e denominações são claros e significativos para os usuários do sistema. 
Compatibilidade 
Verifique a compatibilidade do sistema com as expectativas e necessidades do usuário em sua tarefa. 
Cada item destes desdobra-se em questões, que variam entre um máximo de 21 e um 
mínimo de 3 por item, num total de 181 perguntas (!), muitas delas, dada a 
especificidade do termo utilizado, trazem as palavras do enunciado acompanhadas de
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um glossário. Ao final do checklist existe a opção "Laudo Final", que permite obter a 
estatística das inspeções realizadas, bem como recuperar os comentários pessoais 
colocados ao responder cada questão, cujas alternativas são “sim” , “não”, “não se 
aplica” e “adiar a resposta”. 
O segundo exemplo fui buscar em um trabalho apresentado no VI Seminário Brasileiro 
de Informática na Educação (CAMPOS, COZENZA & ROCHA, 1995). O trabalho 
relata o tratamento estatístico de uma pesquisa de campo realizada nos anos de 1992, 
1993 e 1994, cujo intuito era validar critérios de qualidade de soltware educacional ao 
longo de seu processo de desenvolvimento. Envolveu 67 professores de 1°, 2°, e 3° graus 
que lecionavam diferentes disciplinas, tanto na rede pública como na rede particular do 
Estado do Rio de Janeiro (50% Capital, 50%, outros municípios ). 
Após uma série de seminários e mini-cursos, envolvendo desde aspectos sociais, éticos, 
filosóficos até o uso de aplicativos tipo planilhas eletrônicas e processadores de texto, 
foi aplicado um instrumento (em 1992 e em 1993) com o intuito de validar os critérios 
avaliativos selecionados a partir da opinião dos professores: pediu-se que assinalassem, 
em uma escala de 5 pontos, o grau de relevância de cada critério, num total de 36 
critérios (!) “selecionados a partir do método Rocha” (p. 30). 
Após a aplicação de um método de análise estatística (GRAS, apud CAMPOS, op. 
cit. p. 31), operacionalizado por um software denominado CHIC (Classification 
I-Iiérarchique, Irnplicative et Cohésitive), adequado ao problema, mas que não é o caso 
de detalhar neste espaço, concluiu-se que os professores agruparam os critérios em três
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grandes categorias: a) interação professor - software; b) requisitos de interface; e c) 
transparência da apresentação do programa ao aluno. 
O terceiro exemplo, denominado "Escala de Avaliação de Software adequado ao 
desenvolvimento", fui buscar no texto em que uma das autoras descreve uma versão 
revisada do método HaugIancVShade (HAUGLAND & WRIGHT, 1997, p.35-66). 
Publicado pela primeira vez em 1988 na revista Young Children, o método teve em 
1990 incorporado um módulo de onde se tenta deduzir o “grau de preconceito” 
embutido no software. Na versão descrita aqui, o método consta de 10 critérios em que 
a cada item é atribuído um dos seguintes valores: o valor l(um), se o sofiware 
apresenta todas as características inclusas naquele critério; o valor 0,5 (meio), se é 
considerado que o software atende pelo menos metade das características inclusas 
naquele critério; o valor O (zero), se é considerado que o software atende menos da 
metade das características inclusas no critério avaliado. Além destes dez critérios faz-se 
ainda a avaliação do “grau de preconceito”. Um critério implementado nesta versão, 
através do remanejamento de outros, que tenta “assegurar” que as crianças sejam 
expostas a valores sociais positivos e não à violência. 
Critério 1 - Idade apropriada 
Os conceitos ensinados pelo soflware precisam refletir expectativas realistas em relação às crianças 
pequenas, utilizar métodos apropriados à educação das mesmas e procurar atingir um ou mais dos 
objetivos fundamentais da aprendizagem. 
Critério 2 - Controle pelas crianças 
As crianças é que decidem o fluxo e a direção da atividade, não o computador. Elas tomam a iniciativa, 
decidem a sequencia dos eventos e não simplesmente reagem a atividades pré-deterrninadas ou a telas 
aleatoriamente geradas pelo software. - 
Critério 3 - Instruções claras 
Como nesta faixa etária as crianças ainda não estão alfabetizadas, ou se estão ainda não dominam certas 
habilidades de leitura, as instruções devem ser sirnples, diretas e, preferencialmente, verbais, sempre que 
possível segundadas por indicadores gráficos claros. Se textos forem utilizados para este fim, que sejam 
curtos e diretos. 
Critério 4 - Complexidade escalonada a partir do mais simples
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O software deve simples de se iniciar mesmo para as crianças menores e deve refletir as características 
cognitivas, fisicas e as habilidades daquela idade, contudo, deve também propiciar urna expansão de 
idéias e habilidades. 
Critério 5 - Independência 
O software deve permitir que as crianças o operem com um minimo de supervisão adulta. 
Critério 6 - Não Violência 
O software não deve conter em seus objetos ou ações características violentas. Assegurar que as crianças 
não sejam expostas à violência e nem se engajem em ações violentas através das escolhas que são levadas 
a fazer. 
Critério 7 - Orientação processual 
As crianças devem ser engajadas em um processo de descoberta. O software deve envolvê-las em um 
processo de exploração, de busca. O produto imediato de sua ação possui aqui importância secundária 
Critério 8 - Utilização de modelos do mundo real 
O soitware retrata para as crianças representações concretas dos objetos. Estes objetos são realísticos; eles 
se aproximam da fomia como aparecem na realidade ? São encontrados comumente nas mais correntes 
situações ? 
Critério 9 - Características técnicas 
Este critério envolve, na verdade uma série de critérios: a animação do software, a distribuição das cores, 
a facilidade de instalação, a operacionalidade do programa, a capacidade de impressão dos trabalhos, a 
qualidade dos efeitos sonoros e musicais, a qualidade da representação gráfica, a agilidade de 
processamento do programa e a possibilidade que fomece, ou não, para as crianças “salvarem” os 
trabalhos. 
Critério 10 - Capacidade de controlar transformações 
O ftmcionamento do sofiware permite que as crianças modifiquem objetos e situações? Que constmam e 
reconstruam situações e objetos explorarando a criatividade e a imaginação? 
O método propõe que, após a tabulação dos dados segundo aqueles valores antes 
explicitados, se proceda ao “desafio da diversidade” como dizem as autoras, ou seja, 
que se procure deduzir o “grau de preconceito” incorporado ao software através da 
observação das seguintes características: se o mesmo trabalha com ambiente multi- 
linguístico; se apresenta objetos e situações oriundos de diversas culturas; se valoriza e 
representa igualmente atividades com homens e com mulheres; se representa pessoas 
de diferentes culturas; se representa diferentes formas de organização familiar; 
diferentes idades e suas habilidade e competências ? Para receber um “grau de 
universalidade máximo”, o programa deve conter objetos que qualquer criança de
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qualquer extrato social em qualquer cultura possa facilmente identificar, e não retratar 
qualquer pessoa, religião, costumes, forma de se expressar, crença, fatos ou objetos de 
forma estereotipada. 
Através destes exemplos podemos perceber que realmente existe um grau de dificuldade 
no processo de avaliação dos programas de computador, mas é possível perceber 
também que existem alguns pontos em comum, como esperar que os sofirwares sejam 
simples de manusear, que não ofereçam problemas na instalação e operação, que sejam 
adequados ao uso proposto, às habilidades e competências instaladas e que possibilitem 
um certo nivel de alterações por parte do usuário. 
Em busca do aprofundamento que nos permita atingir o objetivo de manter um cadastro 
atualizado, disponível com exemplos e análises dos softwares para Educação Infantil, 
continuamos trabalhando (todos nós do grupo de formação). Continuamos o 
cadastramento e a aquisição de soflwares (em outubro de 1998 já eram 136, dos quais 
29 fazem parte do nosso acervo), continuamos analisando-os com o intuito de ampliar a 
massa de informações sobre os mesmos e de aprofundarmos o conhecimento a respeito 
deste material, bem como para refinarmos nossa capacidade de classificação e síntese. 
Contudo, com o que já trabalhamos, é possível dizer que confirmam-se algumas das 
previsões que fiz no início. O grosso do material classifica-se como programas de 
exercício e prática (75% do nosso acervo) com pouca ou nenhuma abertura para 
intervenções das crianças: programas muito centrados em exercícios de memorização e 
fechados em uma ou algumas poucas altemativas que “forçam” uma determinada
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resposta. Um outro aspecto, também geral, que fica desta primeira aproximação de 
análise dos sofiwares, é que os temas, o perfil dos personagens, a moral das histórias e 
os conceitos veiculados aproximam-se muito daqueles que estão presentes nas histórias 
em quadrinhos e nos seriados de TV, com clara reprodução de estereótipos, 
preconceitos e violência. 
É interessante notar que muito deste aspecto mais "preconceituoso" em relação à etnia, 
ao gênero, à diversidade cultural, etc. aparece bem ao estilo brasileira, ou seja, 
dissimulado. Aparece mais pela via da ausência, por exemplo, de personagens 
representando de forma mais real e proporcional a diversidade de etnias presente em 
nosso país. Em relação à organização familiar nota-se também o mesmo esquema de 
dissimulação. Embora em muitos dos prograrnas os personagens sejam animais ou 
bonecos, a estrutura familiar apresentada é sempre a estrutura familiar padrão composta 
de pai, mãe e filhos, nas quais os "pais" "trabalham" e as "mães" cuidam da casa e dos 
filhotes. Aqui também o preconceito expressa-se pela ausência de representação de 
outras estruturas familiares e outras formas de distribuição das tarefas domésticas de 
cuidado e econômicas de manutenção da casa.
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PARTE III - CONSIDERAÇÕES FINAIS, LIMITES E 
PERSPECTIVAS 
IlI.I. O percurso de trabalho. 
Minha iniciativa neste trabalho foi a de investigar a forma pela qual se tem colocado a 
informatização do ensino, em particular naquilo que se refere aos aspectos ligados com 
a Educação Infantil. 
As conclusões a que chegamos (o grupo de formação e eu) nos debates desencadeados 
pelo trabalho desenvolvido ajuda a encaminhar, pelo menos parcialmente, a resposta 
àquela indagação que colocamos logo no início, sobre as competências exigidas do 
professor com o advento das novas tecnologias. Destacou-se desde o princípio a 
compreensão de que, não obstante detentora de uma autonomia relativa, a educação 
reflete em seu fazer cotidiano uma sociedade marcada por interesses antagônicos. Ou 
seja, que falar da formação, neste cenário, significa falar da busca da autonomia 
necessária ao exercício pleno da tarefa de educar, pois entendemos que, sem educadores 
autônomos, não formaremos cidadãos críticos e capazes de reinventar as soluções 
exigidas pela realidade.
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Tenho a convicção de que todo trabalho educativo expressa uma concepção, uma 
filosofia, às vezes compreendida e assumida de forma consciente, outras vezes, não. 
Com o intuito de adensar esta tomada de consciência e, portanto, favorecer a construção 
de um pensamento autônomo, procurei, nas atividades com o grupo de formação, 
imprimir uma orientação que levasse em conta a contribuição de diferentes áreas de 
conhecimento (principalmente Filosofia, História, Sociologia, Economia, Psicologia, 
Antropologia e Pedagogia), fazendo, contudo, um grande esforço para que isto não 
resultasse em uma postura eclética, quer dizer, uma postura de acomodação a todos os 
pontos de vista ou que procurasse acomodar todos os pontos de vista. Reconheço que 
não é nada simples lidar com diferentes áreas de conhecimento, cada qual com uma 
trajetória própria de constituição enquanto ciência e um "modus faciendi" bastante 
específico, dificultando, sobremaneira, a elaboração de um pensamento que absowa as 
contribuições de outras áreas de conhecimento sem, contudo, diluir-se nelas. 
Apesar de compreender e até concordar com algumas críticas a respeito de até onde a 
racionalidade instrumental nos fez chegar, sei que quando, por exemplo, insisto que a 
maneira pela qual deve conduzir-se a organização de um trabalho coletivo precisa 
contemplar um movimento que parta da prática social e, através de uma análise rigorosa 
dos diferentes olhares que incidem sobre esta mesma realidade, nos possibilite construir 
uma síntese que incorpore aspectos de diferentes pontos de vista, demonstro uma crença 
que passou a ser uma idéia questionável para alguns pensadores: a crença na razão como 
força construtiva.
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Tomaz Tadeu da SILVA (1994), por exemplo, expressando a visão do que se poderia 
chamar uma teoria crítica pós-moderna da educação, partindo de uma perspectiva 
“desconstrucionista”, nos alerta sobre esta prática teórica de raciocinar por oposições 
binárias na educação: sujeito/objeto, libertação/opressão, teoria/prática. O alerta se 
apóia na desconfiança instalada na contemporaneidade em relação às metanarrativas, 
conforme comentei no capítulo II. Para Silva, é preciso levar em conta que todo saber, 
todo conhecimento, possui um vínculo com o poder, não se encontrando, portanto, 
acima e fora das lutas e das relações de poder. Desta forma, nenhum dos termos das 
oposições supracitadas, ou das posições intelectuais que eles representam é mais 
“superior” que o outro, em tomo de todos eles estão presentes interesses, concepções, 
valores, etc. 
Considero que posturas como esta exigem que mantenhamos claro o caráter de 
subjetividade que toda proposta explicativa possui e que valorizaremos, como 
consistência científica (conquista da racionalidade cognitivo instrumental), justamente a 
abertura para se questionar qualquer resultado alcançado, percebendo que o nosso 
conhecimento tende a crescer com a abertura do debate em tomo das "certezas" que 
possuímos. Esta característica de "inconclusão do ser humano", como afirma o 
professor Paulo FREIRE ( 1996, p. 21), é essencial para combatermos quaisquer 
vestígios de determinismo que porventura permeiem nossos projetos pedagógicos, bem 
como é essencial para rompermos com uma certa posição, surgida ultimamente, que 
decreta, de forma unilateral, o “tim” da História como produção e construção de seres 
humanos.
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Segundo entendo, a observância destes aspectos em que a “radicalidade” significa a 
busca de uma compreensão aprofundada, mas não sectária, indica uma postura política 
que se pauta pela tolerância, pelo respeito e pela inclusão dos discursos periféricos ao 
centro do poder, representando um papel essencial nas relações entre educadores e 
educandos. 
Sei que temos também que lidar, é fato, com os aspectos contraditórios desta postura de 
“inclusão” e de respeito às individualidades, pois juntamente com a crítica ao perigo da 
"verdade absoluta", a crítica à falácia das “explicações universalizantes”, corremos o 
risco de tomar tudo "relativo" a cada um e não nos permitirmos encontrar referências 
válidas para uma orientação de finalidades educacionais; referências válidas para um 
questionamento de condutas e valores; referências válidas para a construção de práticas 
coletivas e universais ainda necessárias. Este impasse pode imobilizar a atitude crítica e 
reflexiva por parte do educador, impedindo-o de articular qualquer projeto pedagógico 
que não seja de aceitação pura e simples das diferenças, sem discutir criticamente seu 
valor, seu conteúdo e sua importância para um projeto social de mudança. 
A história nos mostra que as disputas em tomo dos projetos sócioculturais têm sido 
elaboradas das mais diversas maneiras. Com intuito até de colocar uma postura que 
servisse de ponto de discussão para nosso grupo de trabalho, arrisquei-me a propor um 
ideal (um critério de escolha) para uma tomada de posição nestas-disputas: que a 
hegemonia de qualquer solução não possa despojar nenhum de nós da humanidade de 
que somos portadores; que os valores e as ideologias subjacentes às finalidades para 
qualquer projeto educativo apareçam o mais possível explicitadas; que qualquer solução
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que não garanta a todos o direito de expressar o seu ponto de vista não seja considerada 
a única ou a última solução; o mesmo se poderia dizer sobre qualquer solução que não 
garanta a cada um condições de formação intelectual e prática para conhecer, organizar- 
se e lutar pelos seus interesses. 
Tais discussões sobre os diversos aspectos relativos à “concepção” consumiram horas e 
horas das nossas reuniões de formação e, conforme procurei mostrar ao longo deste 
trabalho, a tentativa sempre foi a de partir das questões mais gerais, como as colocadas 
acima, buscando desembocar em questões mais especificas da prática educativa, como, 
por exemplo: até onde uma atividade formalizada por procedimentos tão programados, 
como as relativas à informática, não seria mais um reforço ao crescente processo de 
escolarização que vem tomando conta da educação infantil ? Em que aspectos este 
movimento dirigido à versão escolar da infância é prejudicial às crianças ? Devemos 
rechaçar pura e simplesmente qualquer tentativa de sistematização do conhecimento 
com elas ? Como lidar com a expectativa social (dos pais, principalmente) onde se 
espera que as crianças dominem conteúdos específicos e estejam alfabetizadas já na pré- 
escola ? Quais papéis jogariam os computadores nesta discussão? Existiriam estratégias 
de ensino ligadas aos computadores que possibilitariam acelerar o raciocínio, a 
aprendizagem, etc. levando as crianças a “queimar” etapas no processo de 
desenvolvimento ? 
Controvérsias como estas agitaram o trabalho com o grupo de formação e muitas delas 
permanecem nos mobilizando, como, por exemplo, aspectos contraditórios da proposta 
de "Produção e Autoria": em alguns momentos, pareceu ao grupo que, com esta
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proposta, o educador acabaria se colocando à mercê da motivação das pessoas e da 
direção que elas resolvessem imprimir ao trabalho, tanto em termos de ritmo, quanto em 
termos de conteúdo. Surgiram, por um lado, grandes preocupações com relação a uma 
certa tendência "individualizante", "não-diretivista" (cf. SAVIANI, 1984, p. 11-15) e, 
por outro, resistências a um certo "pragmatismo utilitarista", aparentemente 
contemplado na proposta. 
Acredito que valha a pena tentar lidar com esta polêmica. Tenho a convicção de que o 
trabalho com o grupo deformação, ajudou a dizer alguma coisa sobre esta problemática 
que envolve os conteúdos, os planos, os cronogramas e o grau de liberdade envolvido 
entre motivação individual e limites, pois neste trabalho experimentamos lidar com a 
rotina de "P&A" para produzir um vídeo registro de pesquisa (da 1” fase da visita das 
crianças ao LANTEC - set./dez.96) e um Relatório de Pesquisa em CD-ROM 
multimídia (97/98), 
Partimos, como foi possível ler nos exemplos de depoimentos colocados pelas 
professoras do grupo de formação, de um desconhecimento, de um medo, de uma 
incerteza e até mesmo de uma insegurança em relação à maneira de trabalhar com a 
tecnologia dos computadores, da televisão, da intemet, etc. Por não possuirmos a menor 
vivência de produção em vídeo ou em multimídia, ficamos inicialmente um pouco 
apreensivos. Apreensivos frente ao desafio de tentar dizer o que queríamos dizer 
explorando aqueles meios de expressão a respeito dos quais estávamos teorizando. Pelo 
menos dois propósitos se apresentavam como possíveis de serem contemplados com a 
aceitação deste desafio: o primeiro era a possibilidade melhorar a nossa compreensão
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sobre aspectos das discussões envolvendo comunicação via imagem e via computador, 
suas possibilidades pedagógicas e os limites desta tecnologia; o segundo era a 
exploração dos aspectos concretos da produção, que estão por trás do produto acabado 
que nos chega às mãos para consumir, aspecto que considero fundamental para o 
processo de desmistificação propugnado pelas professoras. 
Ao apontar a rotina da P&A como uma orientação geral para a interação com a 
tecnologia em sala de aula, toma-se importante deixar claro que não se pretende reeditar 
uma pedagogia não-diretiva. Tentei evidenciar isto na concretude do trabalho, 
mostrando que o educador tem, inerente ao seu papel, a obrigação de trazer consigo a 
orientação, o plano geral que organiza a Proposta de Trabalho, os conteúdos, a 
concepção e as práticas com que pretende trabalhar, bem como deixar explícito em seu 
projeto a fundamentação que sustenta as escolhas feitas (porque é importante a 
abordagem de tais e quais aspectos, conteúdos metodologia e organização). Não se 
colocando, no entanto, inacessível às discussões sobre a proposta que apresenta ou às 
opiniões, desejos e críticas dos educandos. É fundamental para a consistência e a 
legitimidade de um projeto educativo levar em conta as motivações que os educandos 
trazem consigo. Não se trata, portanto, em meu entender, apenas de reproduzir o que os 
educadores trazem pronto para que os educandos consumam. Trata-se de encoraja-los a 
buscar suas próprias soluções para os problemas enfrentados. 
Os beneficios de se lidar com esta dialética na relação entre educadores e educandos 
foram bastante evidenciados pelos resultados obtidos com o grupo deformação, o que 
parece corroborar o aceito da proposta em relação ao aspecto do processo:
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à medida que fomos nos reunindo [] passamos a ter a consciência de que somos um grupo 
de pesquisa e que por isto estamos querendo descobrir algo que não se tem a resposta e que 
para isto temos que discutir, socializar nossas dúvidas e até errar sem se sentir culpado por 
isto. Aliás, percebo que nossas discussões evoluíram muito, pois antes nos detinhamos 
somente a ouvir o que o Josué falava e hoje conseguimos chegar a conclusões juntos. (profa. 
Sônia em relato anexo) 
Apesar disto, resta, ainda polêmica, a questão do conteúdo, em seus aspectos, 
seqüência, quantidade, pertinência, etc. Neste particular, a discussão se colocou mais ou 
menos nos seguintes termos: se for seguida a vontade das pessoas, como fazer para 
esgotar um conteúdo planejado para uma determinada unidade (tempo) ? Não se corre o 
risco de cada pessoa apresentar interesses totalmente diversos de outra e mais diversos 
ainda do que está no planejamento do educador? Como cumprir uma determinada 
finalidade planejada, desta forma? 
Quero reiterar que estas são questões complexas que realmente suscitam muitas 
dúvidas, ainda mais quando nos encontramos pressionados por uma hegemonia marcada 
pelo jargão “tempo é dinheiro” e por pressões, como aquelas antes citadas, de 
“alfabetização precoce” , etc..
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III. 1.2 As pressões da contemporaneidade 
Por que tem surgido esta pressão na busca de acelerar o desenvolvimento de certas 
habilidades, de abreviar a duração da infância ? Certamente não podemos deixar de 
envolver nesta discussão as propostas que propugnam a antecipação do ensino como 
forma de “puxar” o desenvolvimento. SOUZA & PEREIRA (1998, op.cit. p.8) 
entendem que esta proposta está relacionada com a tensão da vida contemporânea, que é 
calcada na competitividade, na concorrência e no consumismo. Lembram que o 
conceito de aceleração da aprendizagem está associado a uma determinada corrente da 
psicologia cuja preocupação é centrada justamente em mensurar, tabular e controlar o 
desenvolvimento humano, e o da criança em particular, e que os estudos nesta direção 
preocupam - se com déficit e com superdotações a partir de parâmetros estabelecidos 
por padrões médios de desempenho e aprendizagem que trazem como consequências 
resultados já balizados aqui mesmo, no capítulo I. 
Do meu ponto de vista, estes procedimentos caracterizam uma visão linear dos 
processos de desenvolvimento, pois os coloca como processos apenas individuais e
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dependentes quase que exclusivamente de "estímulos extemos", que é de onde retiram a 
crença em mecanismos (treinamento, exercício, reiteração da tarefa) e/ou “artefatos” 
capazes de realizar tal empreendimento. 
Considero também que esta ansiedade deve-se ao fato, já comentado, de estar instalada 
na sociedade contemporânea uma incerteza acerca das oportunidades de trabalho e uma 
grande competição imposta pelas normas de mercado em um espaço social dominado 
pela concorrência entre grandes conglomerados econômicos e alimentada pelas redes 
internacionais de comunicação. Este é um dos fatores que pressionam para que se tente 
uma aceleração da apropriação do conhecimento e se chegue na frente, superando a 
“concorrência”. Esta pressão concretiza-se na educação infantil através da proposta de 
materiais que tentam a antecipação da aprendizagem, inclusive buscando apoio nas 
tecnologias mais recentes, como os computadores, a televisão, as redes telemáticas, etc. 
(vide, por exemplo, programas de computador que se propõem a alfabetizar bebês a 
partir de 18 meses- Baby fun). 
Os educadores não podem simplesmente ignorar a exigência de apressar a instrução, de 
encurtar o tempo dedicado à infância, de diminuir a fase consagrada à despreocupação 
com a concorrência, sob pena de se tomarem anacrônicos. É ingenuidade imaginar que, 
se não ligarmos para um problema, ele simplesmente desaparecerá. No momento em 
que esta exigência se toma um fato cultural, toma-se parte do corpo social e, como tal, 
precisa ser enfrentada.
1 13 
Será que existe uma postura que permita às crianças viverem sua infância, seu direito à 
não inserçao no mundo da produtividade, e, ao mesmo tempo, nao se tomarem 
desenraizadas da cultura em que vivem ? 
Questões como esta exigem que retomemos sistematicamente nossas referências. Tenho 
insistido aqui que entendo o desenvolvimento e a aprendizagem como um processo 
dialético, onde estes dois aspectos desenrolam-se simultaneamente, articulados a um 
conjunto de circunstâncias interiores e exteriores, mediadas simbolicamente pela cultura 
em que se vive e pela presença dos outros. Para melhor esclarecer este ponto de vista, 
retomo o quadro das escolhas teóricas que fundamentam a minha opçao e, em 
conseqüência, norteiam as respostas que tenho procurado dar. 
A elaboração conceitual é um modo culturalmente desenvolvido pelos individuos ao 
refletirem sobre suas experiências. Na atividade escolar, o processo de elaboração 
conceitual constitui-se em uma prática social dialógica (mediada pela palavra) 
(FONTANA, 1996) e pedagógica ( mediada pelo outro), e é este o processo que 
possibilita o desenvolvimento das fimções psicológicas superiores. Os estudos de 
Vygotski( 1992, v.1, l993a, v.2) reiteram que as funções psíquicas superiores têm 
origem social. Através destes estudos tem sido mostrado que a organização e 
estruturação das formas superiores da atividade psíquica se realizam no processo de 
desenvolvimento social da criança, no seu processo de interação e colaboração com o 
meio circundante, e é desta concepção que nasce a formulação da “Lei de Dupla 
Formação” ou “Processo de Intemalização”, anteriormente citado. Para o 
desenvolvimento percorrer (de forma dialética) o caminho do interpsicológico (entre as
114 
pessoas) para o intrapsicológico (intemo), é necessária uma atividade mediadora que 
empregue tanto instrumentos quanto signos. Signos e instrumentos, no entanto, estão 
subordinados à atividade mediadora, que está, por sua vez, na raiz das funções 
psíquicas superiores. 
Vygotski (l993b, v.3) defende também a tese de que as funções psicológicas básicas 
para o aprendizado se desenvolvem numa interação contínua com as contribuições e 
solicitações do próprio aprendizado. “E nesse sentido, a prática social nas diferentes 
instituições humanas não é só lugar das aprendizagens, mas também da gênese das 
funções psicológicas” (BRONCKART apud FONTANA,1996, p.123), o que significa, 
para Vygotski, que o ensino precede o desenvolvimento. 
Será que comparando esta assertiva com o conceito de Zona de Desenvolvimento 
Proximal antes definido, não estaríamos autorizados a pensar na possibilidade de 
“acelerai”, de “adiantar” o desenvolvimento e a aprendizagem através do uso de 
ferramentas de ensino adequadas ? 
Acredito que não. O fato de, na acepção de Vygotsky, o ensino preceder a 
aprendizagem, e de termos diferentes graus de desenvolvimento entre o que a criança é 
capaz de fazer sozinha e o que pode fazer com a ajuda de outrem (que caracteriza por 
excelência o campo de atuação pedagógica) não nos autoriza a dizer que seja 
recomendável propor desafios que a criança não consiga resolver nem com a ajuda de 
outras p/essoas mais experientes do que ela, pois, se a criança não consegue resolver, 
não consegue acompanhar, deixa de existir a “atividade interessada” (Leontiev), que é
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elemento fundamental no desencadeamento do circuito interativo que resulta no 
desenvolvimento das estruturas cognitivas. 
Pode-se argumentar, contudo, que cada criança possui um ritmo diferente e que não se 
pode estabelecer a priori o que seria a “rapidez” boa para todas elas e nem qual carga de 
atividades que cada uma suporta. Apenas a prática poderá mostrar isto. 
A partir deste argumento, a proposta é que pais, professores, responsáveis, fiquem 
alertas: ao perceber que uma criança está se “estressando”, diminui-se o ritmo para ela. 
Enquanto isto, tome aulas de balé, de informática, de inglês, de natação, de criatividade, 
etc. 
Argumentos como este partem de um ponto de vista dos adultos, de uma pressão sentida 
pelos adultos, de uma exigência vivida pelos adultos. Não há como trabalhar com este 
problema sem tomar uma posição: reconhecemos a criança como sujeito de direitos, ou 
não ? Se tomarmos os interesses das crianças, quer dizer, se as tomarmos como 
referência, seria esta a solução mais adequada? 
A posição que assumi neste trabalho é que não. Esta não é a solução mais adequada. 
Defendo que, se de fato tomarmos as crianças como referência para organizar o 
processo educacional na infância, temos que agir de forma diversa da colocada, em 
geral, nos argumentos de acelerar, apressar, antecipar a escolaridade centrada na 
instrução, centrada nas habilidades cognitivas intelectuais.
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De tudo o que procurei analisar para a construção deste trabalho, entendi que se algum 
procedimento pode auxiliar o processo de desenvolvimento e aprendizagem das 
crianças, este procedimento localiza-se na ampliação das experiências de vida, na 
diversificação destas experiências e na tentativa de não tentar limitar tais experiências a 
um padrão, um tipo, um recorte da realidade. É neste sentido que afirmo que a interação 
da criança, por exemplo, com o computador ( e, portanto, com todos os recursos de que 
ele dispõe) podem concorrer para o desenvolvimento das fiinções psicológicas 
superiores. No entanto, não acredito que são os recursos tecnológicos (suas formas de 
operação, possibilidades, etc. ), por si sós, que se apresentam como “possibilitadores” 
de aprendizagem. Acredito, sim, que as relações (escolares ou não) estabelecidas com 
base no respeito e na consideração para com o outro é que são as ações capazes de 
multiplicar os elementos em circulação na dinâmica interativa: conhecimentos, 
interesses, valores, afetos, informações, pontos de vista, etc. 
Se nos utilizamos da atividade mediadora para interagir com os fazeres e dizeres das 
crianças, ouvindo o que têm a dizer, colocando a diversidade de referências existentes, 
vivendo com elas a extensão e a validade destas referências, explicitando limites e 
contradições da convivência com os outros e a construção histórica da realidade que nos 
envolve, crescem as possibilidades oferecidas pelo computador, pois este meio nos 
permite explorar diversas linguagens, realizar projetos diferenciados individualmente, 
interagir com grupos e/ou pessoas com diferentes niveis de conhecimento e de 
diferentes culturas, dispor de informações rapidamente, sistematizar e organizar estas 
informações, etc.
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O computador pode então favorecer a realização “prática” de algumas atividades, 
expandindo as possibilidades de elaboração. Pode constitui-se, portanto, em um 
excelente instrumento para todas as pessoas que interagem com a criança desde que 
estejam convictas de que é a qualidade das interações que definirá as possibilidades e 
os limites deste instrumento no processo educativo. 
É importante reafirmar que um resultado favorável a educação das crianças certamente 
dependerá dos programas que escolhermos para trabalhar com elas, da interação com os 
professores, com os colegas, com os pais, etc., além da orientação proposta pelo projeto 
pedagógico que articula este conjunto de elementos, tanto em sentido amplo, de 
conjunto da sociedade, como em sentido mais restrito, no interior de uma instituição 
educacional. 
Com a ideia de ampliação das experiências, acredito ser possivel desprender-se daquele 
conceito de níveis que devem ser ultrapassados o mais rapidamente possível, bem como 
dar maior liberdade para cada sujeito constituir, de forma propria, o seu acervo de 
ferramentas praticas e cognitivas para lidar com um mundo em constante transformação. 
Pode-se então. com isto, reafirmar a possibilidade dos computadores em contribuir para 
a ampliação das experiências e do conhecimento sobre o mundo, sem a necessidade de 
nos voltarmos para processos de "aceleração" que abdiquem de compreender a criança 
em sua especificidade, incluindo a vantagem de preserva-las de uma incorporação 
precoce de modelos de interpretação da realidade definidos a priori, onde as múltiplas 
capacidades humanas são, em geral, mais submetidas ao cerceamento de expressão.
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III.2. O diálogo com os desafios 
Tenho a convicção de que os aspectos envolvidos na relação entre a educação infantil e 
o uso pedagógico da informática tomaram-se mais claros para todo o grupo. Acredito 
que as indagações oriundas das atividades de interação com as crianças e do estudo do 
material teórico desafiaram nossas convicções e nos levaram a um questionamento das 
finalidades e das propostas em que acreditávamos. Esta reflexão sobre valores, teorias, 
crenças e tendências que cada um de nós trazia consigo continuam alimentando um 
proficuo movimento de (re)elaboração da nossa própria prática. 
A maior lição de todas parece ter sido a certeza de que o processo de capacitação de 
docentes para lidar com as situações novas (e em educação, de certa maneira, cada dia é 
“novo”) não pode se preocupar apenas com a instrumentalização propriamente dita, com 
o manejo de certos apetrechos. Se quisermos dar mais conta dos desafios que a prática 
educativa requer superar, devemos investir uma parte substancial do esforço no sentido 
de propiciar uma vivência coletiva de práticas educativas alimentadas pela reflexão 
acerca das situações vividas.
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Não obstante a clareza de que o trabalho envolveu apenas um pequeno grupo de 
professores e de crianças, e que, além disto, trata-se de pessoas situadas em uma 
determinada condição social, econômica e cultural, arriscarei tirar daqui algumas 
conclusões: 
a) O trabalho educativo, entendido como “[...]ato de produzir, direta e 
intencionalmente, em cada indivíduo singular, a humanidade que é produzida 
histórica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” (DUARTE, 1998, p. 85), quer 
utilize ou não os meios informatizados, está mesmo a exigir atualmente uma sólida 
fundamentação teórica que ajude os educadores a elaborar as demandas nascidas no 
cotidiano da prática educativa e que são fimdamentalmente diversas das de qualquer 
outra época, o que significa, contrariamente ao que se apregoa, que para usufiuirmos 
uma educação de qualidade no mundo contemporâneo teremos de investir mais, 
muito mais, na formação dos professores e no tempo disponível para que elaborem 
a atividade a desenvolver; 
b) Este trabalho pedagógico, fiindamentalmente diferente em suas necessidades, tem 
que ter (re)discutidas profundamente suas finalidades e procedimentos, que passam, 
da mesma forma como passavam antes, pela construção coletiva de projetos 
pedagógicos com e pelos educadores, mas que agora também passam: a) pelo 
esforço em aumentar a contigüidade entre proposta e resultado; b) pela 
concomitância entre saber e fazer; c) pela vivência criativa com a produção de 
soluções advindas da exploração das facetas “motivacionais” (que envolvem o 
lúdico, a curiosidade, o jogo, etc), presentes nos meios que estejam sendo 
utilizados e; e) pela capacidade de favorecer a inserção sociocultural das crianças
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como sujeitos, através da ampliação de suas experiências de conhecimento em 
quantidade, qualidade e diversidade; 
Sem eliminar as dificuldades das mais diversas ordens que os professores enfrentam 
para desenvolver sua atividade docente, pouco ou nenhum resultado se conseguirá 
com a introdução de qualquer elemento novo na educação, pois, sem a 
disponibilidade de condições mínimas para produzir um nível de compreensão que 
permita incorporar este elemento em suas práticas do dia-a-dia, aumenta a falta de 
motivação do professor para apropriar-se destes elementos novos, tanto do ponto de 
vista de instrumentos de trabalho como do de elementos para a reflexão; 
As crianças, como sujeitos em formação, necessitam ter reconhecidas as 
características próprias desta fase da vida. Isto tem que se refletir em todos os 
âmbitos do relacionamento que se estabelece com elas, seja nas instituições 
educativas ou fora delas. No trabalho das instituições educativas infantis, este 
reconhecimento da criança como sujeito de direitos exige um trabalho especifico 
que as respeite como tal, tanto nas finalidades do trabalho, como nas práticas e 
conteúdos decorrentes das mesmas; 
Os computadores podem jogar um papel importante nesta tarefa de socialização, de 
apropñação da cultura e do conhecimento sistematizado, bem como de veículo de 
democratização da informação e das relações, se a sua inserção no âmbito da 
Educação Infantil respeitar aquelas condições, antes explicitadas, de especificidade 
desta fase da vida humana.
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III.3. Limites, perspectivas e... propostas 
Hoje, com cerca de quatro anos de atividades do grupo, podemos dizer que a 
convivência com este espaço de pesquisa e produção de conhecimento favoreceu 
imensamente nossa atividade pedagógica. Não apenas pelas experiências que aqui 
realizamos, mas, principalmente, por termos nos apropriado de um processo vivo, um 
instrumental que nos possibilita inventar as soluções e pensar por nós mesmos onde e 
quando a situação assim o exigir. Este ponto representa um aspecto bastante gratificante 
para todo o gmpo. Resultados como este me levam a afirmar que a consecução de uma 
proposta não é apenas questão de boa vontade, exige também organização e luta em prol 
dos interesses que consideramos os mais válidos, de acordo com a nossa consciência 
política e ética. 
Esta tomada de consciência e a construção de uma cidadania competente, no sentido de 
saber organizar-se coletivamente para superar a perversidade social onde ela se 




Apesar da quantidade de informação que circula nos dias de hoje, tomar consciência 
neste complexo de relações exige muita reflexão sistematizada. Para pensarmos nossa 
inserção em um projeto mais amplo de sociedade, não há como escapar de pensar a 
totalidade, mesmo levando em conta todas as criticas levantadas contra esta forma de 
raciocínio, amplamente citadas neste texto. 
Sabe-se que o desenvolvimento do capitalismo ocorreu de forma desigual e combinada 
nas diferentes regiões, resultando em um desenvolvimento desencontrado entre os 
países, especialmente enquanto os limites regionais ainda eram uma referência 
importante (antes do advento das multinacionais), não sendo incomum, inclusive, o 
desenvolvimento desencontrado entre diferentes setores da sociedade até dentro de um 
mesmo país. Neste quadro é que se pode falar em países centrais, como sendo aqueles 
onde primeiro ocorreu a predominância das relações capitalistas de produção ( 
Inglaterra, França, Alemanha, E.U.A., Holanda, etc.) e onde estas relações produziram 
uma concentração de riqueza tal que lhes proporcionou a hegemonia política e cultural 
no mundo. É em um esquema deste tipo que viver e pensar apenas do ponto de vista de 
economias periféricas pode obscurecer totalmente a visao. 
Estou identificando como periféricas justamente aquelas economias que vivem à mercê 
das ditas economias centrais, das quais também se diferenciam pelo grau de 
configurações ditas “pré-modemas”" que ainda sustentam. Como economias 
periféricas, parte da parafernália pós-modema parece estar muito distante de nós como, 
17 
. Tais como grandes desigualdades sociais, alto grau de concentração de renda, clientelismo político, 
corrupção, apropriação do Estado por parte de grupos sociais, personalismo dos governantes, sistema 
político centralizado e autoritário, etc.
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por exemplo, no caso do uso pedagógico da informática na Educação Infantil. Por outro 
lado, sofremos o impacto dos artefatos da pós-modemidade com muito menos 
condições para gerir e atenuar seus efeitos, pois não temos as resistências Modemas que 
foram desenvolvidas nas economias centrais. 
É aqui que considero o exercício da reflexão sistematizada como forma fundamental de 
engajamento em um trabalho educativo crítico e conseqüente, pois a pós-modernidade 
representa um estranho paradoxo: ao mesmo tempo em que parecemos gozar de um 
horizonte infinito para transformações, o modo dominante de assegurar o aumento das 
escolhas, tanto do ponto de vista material quanto institucional, faz com que se assista a 
uma redução da capacidade de escolha. Parecemos sofier um processo de imobilidade 
insuperável no campo social e coletivo. A idéia modema da racionalidade global da vida 
social e pessoal “acabou por se desintegrar numa miríade de “mini-racionalidades” a 
serviço de uma irracionalidade global incomensurável e incontrolávef” (SANTOS, 
1997, p. 85). 
É em um movimento de resistência a esta irracionalidade, uma “pós-modemidade de 
resistência” (idem, p. 93), que se inscreve, segundo o meu entender, um projeto 
educativo crítico e conseqüente. Um projeto que enxergue na situação atual tanto um 
processo de obsolescência, quanto um processo de superação, ou seja, uma posição não 
fatalista que consiga enxergar os sinais de futuro neste aparente caos que marca o ocaso 
do Projeto Cultural da Modemidade. O que nos cumpre interrogar, enquanto 
educadores, é se não existiriam outras formas de “compatibilidade” entre justiça, 
solidariedade e igualdade que não seja esta que assistimos com o advento da hipertrofia
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do princípio do “mercado” como mecanismo de regulação, e do conseqüente 
afimilamento em relação às promessas de um mundo melhor, mais justo e equânime. 
A minha aposta é numa resposta positiva a esta questão, embora compreenda que o 
percurso das possibilidades envolvidas nesta opção possui diversas nuanças. A 
sociedade brasileira, por exemplo, sequer cumpriu ainda algumas das mais elementares 
promessas da Modemidadem, o que significa que terá que cumpri-las. Mas cumpri-las, 
neste momento histórico por que passa a humanidade, não pode significar seguir o 
mesmo caminho que economias que fizeram isto no século passado seguiram, pois, 
quando o fizeram, elas não tiveram que enfrentar as mesmas restrições e os mesmos 
condicionantes impostos hoje pela própria hegemonia destas economias centrais. As 
etapas, diferentemente do que pretende se impor com a ideologia da “modemização”, 
não podem ser as mesmas. Teremos que forrnar uma espécie de “linha direta” com as 
promessas emergentes da pós-modemidade, indicadas hoje nas lutas por uma ética da 
Espécie e não apenas do indivíduo, por uma responsabilidade ecológica de todos, por 
uma solidariedade intemacional, pela paz, pela igualdade sexual, pelo respeito às 
diferenças, etc. 
Educar com esta finalidade amplia, sem dúvida alguma, a importância de compreender 
o impacto dos significados, das formas de pensar, das crenças, dos valores, etc. sobre a 
formação dos mais jovens, principalmente em um mundo onde a educação sistemática 
institucionalizada vem assumindo, de forma cada vez mais ampla, a responsabilidade 
social de educar as crianças cada vez mais cedo. 
18 Tais como, distribuição de renda, democratização política, erradicação do personalismo, etc.
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De minha parte, inclino-me a considerar que tal competência só se consolida através da 
afirmação de uma cidadania capaz de uma leitura crítica dos modelos que ai estão; da 
formação de sujeitos capazes de se organizar para exigir o direito à plenitude humana de 
que são possuidores; sujeitos capazes de exigir a não redução dos valores humanos 
apenas à dimensão econômica de mercado; sujeitos capazes de reinventar o ideal de 
sociedade justa conforme preconiza SANTOS (1998, p_3): 
Esse ideal só pode ser o da democracia sem fim, o de uma sociedade cuja justiça se justifica 
exclusivamente pelo aproftmdamento constante da democracia; na família, no trabalho, na 
comunidade, no espaço público, na escola, nas relações com a natureza, nas relações entre 
Estados e grupos sociais.
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III.4. Post-scriptum: fragmentos 
É óbvio que sobram muitas indagações, algumas que já existiam antes e muitas que 
foram aparecendo com o desenrolar do trabalho. Havia dito, logo no início, que neste 
trabalho me debruçaria sobre as questões relacionadas com a formação docente, 
utilizando as observações sobre as crianças mais como um subsídio. Neste espaço, 
contudo, gostaria de comentar algumas questões que, principalmente na atividade com 
as crianças, faziam parte ou passaram a fazer parte do nosso repositório de interrogações 
para posteriores aprofundamentos. Sem outra preocupação que não a de partilhar 
reflexões ainda em construção, observações talvez ainda não tão sistematizadas, penso 
deixar estas questões e comentários como contribuiçao para futuras pesquisas. 
I. Devem os computadores ser utilizados na educação de crianças pequenas, ou não ? 
Destaquei que esta questão vem sendo debatida acaloradamente desde a introdução dos 
computadores na sala de aula, e também, como acontece com a maioria das novidades 
educacionais, que as opiniões se dividem. Existem aqueles que acreditam ser esta a
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descoberta que irá revolucionar a educação. Dizem que é na escola elementar, talvez 
entre os pré-escolares, que os computadores podem trazer uma mudança mais radical e 
uma alteração mais sistemática da instrução tradicional. Outros, contudo, prevêem que 
os resultados desta informatização desde a mais tenra idade será uma catástrofe, 
entendendo que, se o computador for introduzido de maneira tão contundente no núcleo 
do processo educacional, ele destruirá a educaçao e transformará nossa cultura em uma 
cultura de psicopatas. 
De acordo com as pesquisas de Goodwin (apud DAVIDSON, 1989, p. 16) e outros, 
existem numerosos "pronunciamentos e especulações" a respeito do valor ou do 
problema com o uso de computadores na educação das crianças pequenas. "Embora eu 
certamente não queira desprestigiar as pesquisas", diz ele, " o valor da maioria dos 
materiais utilizados na Educação Infantil não foi de fato verificado através de 
pesquisas." .
V 
Temos de admitir que uma grande quantidade de proposições sobre o uso de materiais 
em creches e pré-escola realmente não cita pesquisas que apóiem a veracidade dos 
beneficios deste uso como, por exemplo, o uso de "massinha" de modelar. Contudo, isto 
não tem sido entrave para que muitos destes materiais sejam considerados benéficos e, 
por isto, largamente utilizados. 
Minha opinião é que os computadores devem continuar a ser utilizados, embora tenha 
reportado a baixa densidade de pesquisas que corroborem beneñcios ou confirmem 
prejuízos que os computadores possam trazer. Apesar desta opinião, entendo que sua 
utilização em sala de aula deva ser bastante ponderada. Por exemplo, não se deve
128 
reduzir o currículo ao uso de um equipamento, por mais sofisticado que ele seja, e não 
se deve incorrer em heresias como a de utilizar o computador para ampliar a carga de 
trabalho das crianças, tentando “acelerar” o ritmo do aprendizado. O motivo para pensar 
na continuidade do uso dos computadores com as crianças pequenas, apesar do 
problema da, ainda, grande quantidade de dúvidas, vem do entendimento de que é 
necessário uma vivência maior com estes equipamentos na sala de aula para que se 
possa fazer uma avaliação mais aprofundada sobre o seu uso, principalmente no Brasil. 
Apesar desta constatação, não há dúvida de que mais ultimamente temos tido acesso a 
um número maior de artigos e trabalhos que revelam uma preocupação com o impacto 
desta tecnologia na educação e que têm relatado experiências de trabalho, discorrido 
sobre o estado da arte das pesquisas existentes e sugerido agendas de pesquisa para o 
futuro (vide a bibliografia no final e as referências eletrônicas na nota 20). Para que isto 
continue, é necessário ampliar a disponibilidade destes ambientes. 
2. O uso de computadores inibe a interação social entre as crianças ? 
Nas sessões que tivemos com as crianças não observei esta inibição. Pode-se dizer que 
também não observei muitas outras coisas, mas, neste caso, estávamos, o grupo e eu, 
particularmente interessados neste aspecto da relação no laboratório pelo fato de ser 
uma questão bastante comentada entre os especialistas na área da Educação Infantil. 
.,
u 
Muito pelo contrário, na maioria das vezes as crianças quiseram trabalhar juntas e 
integraram os colegas nas suas descobertas, queriam contar tudo o que encontravam de
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novidade. Outras pesquisas (SHEINGOLD, 1990), inclusive, têm demonstrado que o 
computador encoraja a interação social A conclusão a que cheguei, neste caso, 
corrobora o que têm mostrado certos estudos 19: a interação social entre as crianças na 
presença dos computadores é similar àquela que nós vemos em qualquer lugar, em
~ qualquer situaçao na sala de aula. Enquanto estão usando os computadores, as crianças 
quase sempre trabalham em conjunto para descobrir como fazer o computador funcionar 
e como fazer o computador realizar aquilo que elas pretendem. Nossas observações 
indicam que o computador é quase sempre uma atividade de grupo onde duas ou mais 
crianças se distribuem em tomo de um monitor. Percebemos, inclusive, que em uma 
situação onde as crianças foram- inicialmente encorajadas a usar o computador sozinhas, 
elas acabaram solicitando para usar juntas, de tal forma que tivemos que rever nossa 
proposta e nossas normas de trabalho, tão forte foi esse desejo que elas apresentaram 
dentro do laboratório. Este tipo de observação indica como as crianças, na maior parte 
das vezes, têm necessidade de partilhar suas descobertas ou de passar as suas 
experiências umas às outras. É bem verdade, também, que às vezes as crianças 
brincaram sozinhas com o computador. Mas também não é incomum ver as crianças, às 
vezes, brincando sozinhas diante de um 'o o de montar, ou lendo sozinhas um livro. J 8 
19.Para acessar o “estado da arte” nesta atividade veja: o serviço askeric cujo endereço na intemet é 
www.askeri_c.org[ ; o Núcleo de Informática Aplicada à Educação, na UNICAMP - NIED, 
www.unicamp.br/nied/; o LEC - Laboratório de Estudos Cognitivos, na UFRGS, 
maxwell.@oo.ufrg§.br/lec/ , como exemplos de espaços onde se desenvolvem estudos de importantes 
questões que dizem respeito ao trabalho educativo envolvendo crianças e computadores.
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O argumento é-que, se selecionarmos o`programa correto, cada criança pode ter o 
computador sob seu controle, e nesse caso, elas se sentirão fortes, independentes e 
poderosas, e que este seria um estímulo favorável na construção de uma confiança 
positiva com relação a elas mesmas. Da mesma forma que acontece com qualquer 
pessoa que esteja tentando criar alguma coisa, este “auto-conceito” das crianças se 
. .\ . 
toma cada vez mais positivo à medida que elas realmente se sentem na condução do 
processo, na condução da máquina. Contudo, nos alerta RIPPER, “hálimites estritos 
aos benefícios desse narcisismo assistido por computador, pois estes resultados jamais 
são obtidos apenas no encontro face a face com a máquina...a dimensão social da 
aprendizagem permanece determinante, nem que seja para sustentar a motivação, o 
esforço e a vigilância.” ( RIPPER, 1995, p. 291). 
Talvez o argumento de que as crianças que estão lidando com computadores desde cedo 
desenvolvem sua “auto-estima” e desenvolvem também um certo desembaraço para 
trabalhar com eles não seja uma característica fundamental e tão positiva assim como se 
afirma. E até mesmo pode ser que esta não seja uma visão por parte das crianças e sim, 
muito mais, por parte dos adultos, dos pais e dos fabricantes de computadores. Muitos 
especialistas (DAVIDSON, 1989), inclusive, advertem para os problemas que podem 
surgir” quando os computadores são introduzidos em uma idade muito precoce com as 
crianças, principalmente no caso de serem desafiadas com questões e habilidades que 
ainda estão distantes de poder realizar, mesmo com ajuda. Estas dificuldades, se
-.
- 131 
argumenta, podem inclusive gerar uma frustração que venha se acumular, mais tarde, 
como modelo intransponível para o desenvolvimento e a aprendizagem destas crianças. 
4. Os computadores lidam com coisas abstratas demais para as crianças pequenas ? 
Esta, aliás, é a objeção mais comum que se coloca para o uso de computadores com 
crianças pequenas. Dizem que os computadores representam uma forma simbólica de 
interação e se preocupam com o fato de as crianças pequenas estarem naquela fase que 
se costuma chamar de pré-operacional, trabalhando no concreto e não no nível 
simbólico. Argumentam que o uso dos computadores exige detemiinadas habilidades 
que estão acima do nível pré-operacional e que forçar as crianças a lidar com este meio 
mais simbólico seria extremamente estressante para elas. 
Procurando argumentar contra esta posição, SHEINGOLD (1990, op. cit. p. 18) coloca 
que tem havido uma mudança a respeito das idéias sobre o desenvolvimento simbólico 
nas crianças. As crianças, argumenta ela, podem usar grande variedade de símbolos. É 
certo que ainda não de forma tão profunda, nem tão sofisticada como usarão mais tarde, 
mas, mesmo na primeira infância, as crianças já usam uma grande quantidade de 
símbolos e são capazes de lidar com eles. 
As professoras que participaram do grupo de formação e possuem larga experiência de 
trabalho com as crianças concordam com este argumento (vide entrevistas em anexo). 
Dizem não ser diferente o que as crianças fazem nos jogos de linguagem, fazem com os 
blocos lógicos, fazem em suas montagens artísticas de dança e arte dramática: são todas
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atividades simbólicas. Na brincadeira com blocos de montar, argumentam elas, as 
crianças pegam peças' de madeira e com as mesmas simbolizam prédios, muros, 
cavernas, estradas, etc. Nas montagens dramáticas, as crianças usam objetos para 
representar pessoas, para representar bichos, caracteres, etc. Em muitos casos, com um 
simples gesto ou objetos, as crianças acabam representando toda uma gama de 
atividades. Isto significa que a atividade simbólica está incorporada na capacidade 
humana e não é a atividade simbólica incorporada ao computador que irá torná-lo 
impróprio para o uso de crianças. Deve existir, contudo, uma preocupação de como 
envolver a criança na discussão de um particular sistema simbólico (como a linguagem 
escrita, por exemplo) através do- uso de computadores. 
As crianças adquirem conhecimento a respeito do mundo ñsico e social no qual vivem a 
partir de jogos interativos que elas estabelecem com os objetos e as pessoas. Um projeto 
pedagógico que possua esta compreensão pode estar se beneficiando das características 
dos computadores (simulação, interatividade) para estimular isto. A importância do jogo 
no desenvolvimento das crianças pequenas é amplamente conhecida. As crianças não 
apenas fazem jogos de simulação com os blocos lógicos ou com a brincadeira de 
esconde-esconde, conforme se poderia esperar, mas também quando estão pintando a 
dedo ou estão fazendo qualquer outro tipo de desenho. As simulações podem ser vistas 
em todos os tipos de brincadeiras das crianças, seja na água, seja na areia, seja fazendo 
quebra-cabeça, seja pintando. Enquanto, por exemplo, juntam as peças de um quebra- 
cabeça, elas podem fazer coisas especiais que não dizem respeito apenas à montagem do 
jogo, como atribuir vida a uma ou outra peça e montar uma dramatização entre essas
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peças como se elas fossem seres animados, como se fossem atores de uma peça 
dramática. 
O computador é, obviamente, mais complexo do que um bloco lógico, mas não deixa de 
ser real. As crianças interagem com ele através da pressão sobre as teclas, através da 
movimentação do joystick ou do mouse. Ligando ou desligando o computador, elas 
estão de certa maneira interagindo. Estão interagindo de forma concreta quando 
observam o que acontece na tela, quando observam as reações que se dão em relação à 
sua iniciativa. A complexidade das máquinas é óbvio que toma isso mais dificil para as 
crianças, principalmente no sentido de compreender as causas das reações que elas 
observam na tela ou nos procedimentos junto aos computadores. Mas isso não significa 
que elas não possam estar participando e observando este tipo de atividade. Por 
exemplo, quando você pressiona o botão direito do mouse, você percebe um tipo de 
atividade diferente da que acontece quando você pressiona o botão esquerdo. Em cada 
tipo de atividade ou de jogo elas estarão percebendo as reações às suas iniciativas, 
embora, como já foi dito, não tenham condições de compreender as causas deste tipo de 
reação. 
As professoras alertam, contudo, que as simulações oferecidas pelo computador na tela 
são de uma forma bidimensional e que não devem, portanto, ser a única forma que se 
propicia às crianças para fazer jogos dramáticos. É importante, dizem_ elas, pensarmos 
em não reduzir os espaços e as possibilidades das crianças brincarem e simularem 
apenas ao espaço de trabalho com oƒcomputador. Todas as outras possibilidades que 
estiveram à disposição até aqui devem permanecer.
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5. Os computadores são excelentes instrumentos para o desenvolvimento do 
pensamento, da razão e da capacidade de resolver problemas ? 
Seymour PAPPERT ( 1986), o criador da "filosofia"/linguagem Logo, afirma que o uso 
de computadores possibilita a cada pessoa um íntimo contato com a sua forma própria 
de pensar. Outros têm afirmado que o uso de computadores deve e pode incrementar a 
capacidade de pensar das crianças. Existem, contudo, pesquisas que têm proporcionado 
dados contraditórios a respeito da efetividade do uso dos computadores no 
desenvolvimento do raciocínio com crianças pequenas. PEA (1983), por exemplo, em 
um estudo a respeito das crianças da escola elementar dos mais pequenos, nos E.U.A. , 
utilizando o Logo, descobriu que as crianças não tiveram um ganho significativo na sua 
capacidade específica de generalização ou de conhecimento generalizável. Papert 
refutou estas conclusões do trabalho de Pea, afirmando que a forma pela qual o Logo foi 
utilizado com essas crianças não tinha sido suficientemente clara e, desta forma, não se 
poderia dizer que, sem os devidos cuidados que deveriam ter sido tomados, estas 
crianças tiveram ou não tiveram o desenvolvimento da sua capacidade de pensar através 
do uso do mesmo. 
Discussões desse tipo são produtivas e importantes para se chegar a alguma conclusão a 
respeito do uso da informática na sala de aula, mas é preciso tomar bastante cuidado 
com alguns dos seus resultados. Em nossa opinião, mesmo que com um programa ou 
.. 
linguagem como o Logo, por exemplo, não se consiga demonstrar, em um determinado 
experimento, um efetivo instrumento de incremento da habilidade das crianças em 
resolver problemas, este fato não deve vetar o uso de computadores na sala de aula e
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nem previamente descartar a possibilidade de que as habilidades de pensamento sejam 
facilitadas pelo uso dos computadores. Da mesma forma, não se deve entender que 
estas habilidades sejam incrementadas pela simples presença do computador na sala de 
aula. 
Na observação que fizemos de crianças utilizando computadores, ficou claro que o 
engajamento que elas têm diante do trabalho que desenvolvem frente a estas máquinas 
pode ser bastante produtivo para sua capacidade de pensar. Reproduzimos, por exemplo, 
um experimento realizado por DAVIDSON (1989), o qual é muito ilustrativo para esta 
questão: 
crianças de 4/5 anos adoraram ficar batendo no teclado do computador, utilizando um 
processador de textos de forma a perceber que elas conseguiam preencher uma linha com 
caracteres e, ao acontecer isso, essa linha pulava imediatamente para a linha seguinte. 
Quando a última linha preenche a tela, a tendência do texto é subir e portanto, desaparece a 
primeira linha As crianças tentaram várias vezes ver como elas poderiam retomar com essa 
› 
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primeira linha para a tela do computador e tentaram inicialmente fazer isso batendo mais. 
rápido no sentido de ver se elas conseguiam evitar que essa primeira linha desaparecesse 
quando zelas terminassem de bater a última linha Algumas crianças perceberam que ao 
apagar a linha e o mractereanterior com a tecla °backspace”,_quando eles chegavam no topo 
da tela, a linha que eles tinham escrito primeiro voltava a aparwer, isto tomou as crianças 
muito excitadas com essa descoberta- de como fazer uma linha que tinha desaparecido 
reaparecer na tela (p. 5) 
Estas crianças estiveram envolvidas na solução de um problema e, naturalmente, a 
forma pela qual elas imaginaram e resolveram o problema foi uma forma diferente 
daquela usada pelo "Logo", por exemplo. Elas exploraram as reações do computador 
frente às ações que elas desenvolveram. Depois, tentaram repetir estas ações para ver se 
isso acontecia realmente, conforme elas tinham conseguido antes. Já sabemos que 
conhecimento não é algo dado às crianças como se elas fossem simplesmente um 




As crianças tendem a colocar suas ações em formas novas de pensar e tentam 
encaminhá-las na direção dos resultados desejados. Este é um exemplo de 
desenvolvimento de pensamento e da habilidade em resolver problemas, dentre os 
numerosos exemplos que nós podemos apontar quando propomos um trabalho pensado 
como uma proposta aberta.
T 
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Prof. Josué entrevista profa. Ana Beatriz Cerisara 
(EXTENSÃO - 21KB) 
J: - A questão é a seguinte, o que nós estamos discutindo no projeto 
interação criança computador é direcionado para uma preocupação com utilização 
pedagógica, nossa preocupação seria uma questão pedagógica do uso de 
computadores, de softwares, etc. e agregado a isso existe a preocupação de que 
nós estamos trabalhando com crianças pequenas, na faixa pré-escolar e do nosso 
ponto de vista pelo que nós pudemos perceber há uma certa polêmica e a conversa 
que eu gostaria de ter com você é justamente na direção desta polêmica, que 
estaria situado entre a visão tanto escolarizada que existe do termo pedagógico, 
geralmente quando se pensa no pedagógico está se pensando com uma direção de 
você ter uma finalidade, uma orientação, etc. e em geral isso muito com o 
recorte escolar e tem havido uma série de críticas contra esta visão e o que eu 
queria seria um pouco das suas colocações a respeito desta discussão, o 
pedagógico visto com essa visão mais escolar versus uma visão não escolarizada 
que também tem críticas, no sentido de dizer que nesse sentido o trabalho na 
pré-escola seria algo assim espontaneista, uma coisa assim sem direção. 
B: - Bom, em relação a essa polêmica do escolar e do espontaneista, acho que o 
que nós estamos percebendo principalmente nos trabalhos em creches é que o 
movimento de busca de legitimidade da creche passou pela ida para a escola, com 
isso nós acabamos tendo dentro das creches uma intervenção que é uma intervenção 
escolarizada, desde as crianças do berçário com uma desvalorização grande de 
todas as atividades relacionadas ao cuidado das crianças, higiene, sono, 
alimentação são as tidas como menos nobres e a análise que nós temos feito é que 
o que o professor nessa perspectiva escolar acaba considerando como a única 
coisa importante a ser feita é quando ele tem atividade dirigida, que é uma 
coisa que até na pesquisa da Rosa tem aparecido muito isso, parece que se 
constitui o momento do maior sofrimento das crianças dentro da creche porque o 
professor tem uma proposta que ele vê com uma certa intencionalidade, que ele 
quer um produto e aí enquanto não vem o produto não importa o que as crianças 
apresentem, se é adequado ou não, ele não reavalia esta proposta, porque a única 
coisa que ele considera que tem a cara de intencionalidade de um trabalho 
pedagógico docente é a garantia de que a atividade planejada vai ser realizada. 
O que nós temos percebido com isso é que tem uma concepção de conhecimento 
equivocada e uma concepção do que é educar e cuidar dessa forma integrada que 
nós estamos propondo, então a grande polêmica é assim: se nós achamos que não é 
um trabalho escolarizado, será que a única forma é cair no espontaneismo, será 
que nós temos que cair numa versão romântica de que tudo que vier das crianças 
será bom, positivo e que todo trabalho deveria então estar centrado nos 
interesses das crianças, no que elas têm a dizer e que tudo que venha do adulto 
tenha que ser desconsiderado porque ele vai contra a forma da criança ver o 
mundo, fizeram uma pesquisa para ver o que as crianças mais gostavam de fazer na 
creche e então elas responderam é óbvio, que elas gostavam mais de brincar, de 
ficar no pátio, isso nos traz qual reflexão? Que se nós formos levar a criança 
como eixo do trabalho, nós só vamos dar o pátio para elas e atividades de 
brincar, quer dizer, que concepção estaria por trás desse brincar ou como 
incorporar essa demanda das crianças que é pela atividade mais prazerosa, mais 
livre, menos dirigida pelo adulto, mas de uma forma que se caracterize o 
pedagógico que é ter uma intenção, se nós achamos que toda intervenção com 
criança significa uma prática educativa, quer dizer, eu estou educando queira ou 
não, é educação, quando nós estamos falando, usando o termo da Maria Lúcia que o 
nosso projeto tem que ser um projeto educacional- pedagógico é exatamente se 
referindo a isso. Eu posso estar planejando com intencionalidade, utilizando a 
brincadeira como recurso e como forma de trabalho, com uma concepção de 
conhecimento não-disciplinar, mas com um conhecimento entendido como um campo de 
significado da cultura, que o adulto tem a tarefa de estar recortando do real, 
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que ela está apresentando de uma forma que inclua prazer, mas que também inclua 
essa experiência de estar aprendendo a viver em grupo numa determinada 
sociedade, acho que nós não podemos estar pensando que as regras, as normas que 
vão se compondo para trabalhar em grupo sejam prejudiciais para as crianças, eu 
acho que as crianças têm dito com todas as letras que ficar sem "não", não leva 
ao crescimento, e a grande polêmica é essa sim, ou as pessoas ficam numa versão 
muito escolar, a única forma de trabalhar é pela disciplina, é por aquele 
conteúdo que pega o fragmento, que não pega a totalidade, que acha que para 
trabalhar tem que ter caneta, tem que estar na mesinha, que são práticas que 
estão enraizadas de uma forma que eles não conseguem perceber, até porque não 
foram trabalhadas nessa direção que é possível trabalhar com conhecimento, 
articulando outras formas de expressão ou o uso de outras linguagens e que isso 
é tarefa da educação infantil do meu ponto de vista inserir essas crianças no 
mundo da cultura, se eu for esperar que as crianças descubram alguma coisa para 
querer interessar-se por essas coisas, fica claro que o adulto significa o mundo 
para as crianças e é pelo vínculo que a criança tem pelo adulto é que ela vai 
ter interesse em estar descobrindo, em estar conhecendo as coisas, nós temos 
visto pesquisas sobre a alfabetização que as crianças não se alfabetizam porque 
elas se interessam pela escrita, elas se alfabetizam pelo interesse que o adulto 
dá para as crianças, quando elas se interessam pela tarefa de leitura escrita, 
porque na nossa cultura, escrever é uma atividade super qualificada, então que 
fica para nós é colocar a nossa responsabilidade no extremo de perceber que o 
que nós entendermos que é interessante para as crianças e o que nós 
significarmos para o grupo de crianças, o grupo acaba acatando, se eu tiver uma 
interação legal com esse grupo, se eu tiver um jeito de estar trabalhando com 
este objeto da cultura de uma forma que tenha a ver com o conjunto do grupo, eu 
posso estar inserindo as crianças em atividades prazerosas que redundem em 
ampliação dos conhecimentos delas e que essa ampliação de conhecimento só faz 
sentido na medida em que ao conhecer determinado objeto da cultura, isso seja o 
gancho para estar entendendo melhor a própria criança e entendendo que o mundo 
tem formas distintas de se organizar, que as pessoas têm formas distintas de 
viver, que as culturas têm diferentes formas de estar compondo e que as coisas 
não são naturais, que as coisas são sempre culturais, são sempre culturais, 
então a grande dificuldade nesse momento é conseguir achar este jeito de 
trabalhar, que não fragmente o conhecimento, que não elimine este dado que as 
crianças estão dando de que brincar é a atividade desta faixa etária e ela deve 
ser privilegiada, mas teria que estar refazendo o conceito de brincadeira, o 
brincar não é o... nem toda a brincadeira das crianças, mas se uma criança 
resolve todos os dias brincar com o mesmo material, com a mesma criança, eu 
posso deixar ela ir achar que eu estou fazendo um trabalho pedagógico, do meu 
ponto de vista não, eu não posso me omitir nisso, eu tenho que estar 
apresentando para ela outras coisas interessantes para que ela possa estar 
ampliando o seu universo, o seu repertório vivencial, sem com isso estar 
trabalhando história, geografia, matemática, o professor tem que ter esses 
conhecimentos como fundamento para poder estar vendo que todo objeto no mundo da 
cultura está situado em um determinado tempo, ocupa um determinado espaço e é 
sempre visto por nós como produto do trabalho humano, quer dizer, os homens em 
determinada cultura, em determinados grupos achava este jeito de achar este 
material, com este significado, com este sentido, então a tarefa é de estar 
construindo a atitude de querer descobrir porque que o mundo é como é, por 
exemplo, outro dia eu estava trabalhando com uma estagiária que estava 
trabalhando com as abelhas e ela queria dar aula para as crianças sobre as 
abelhas e aí eu disse que, ao invés de você tentar explicar as coisas, porque 
você não pergunta para eles o que eles já sabem sobre as abelhas e o que eles 
querem saber, ela levou um susto com a proposta mas resolveu propor e aí foi 
muito interessante porque que é que as crianças queriam saber, elas queriam 
saber como é que era o coco das abelhas e como era o xixi das abelhas, ela 
jamais teria pensado que isso seria um assunto interessante para estar 
trabalhando com as crianças e ai ao levantar os interesses delas, ela se deparou 
com o que elas já sabem, como ponto de partida para que ela possa estar 




pesquisar aquilo, eles foram fazer visita na cidade das abelhas tendo um 
interesse que é deles, não era só o que ela quer que eles aprendam, porque é uma 
adulta mais experiente na cultura, porque já tem um conhecimento disso no papel 
da vida humana, mas eles também foram achando o jeito deles estarem se inserindo 
nessa cultura a partir do ponto de vista deles, agora a questão é conseguir 
aguentar fazer a leitura do grupo e perceber que o grupo pergunta coisas que não 
são parte do nosso repertório... 
J: - Muita gente gostaria de perguntar e saber, não é? 
B: - Isso. 
J: - Perguntar e saber... 
B: - Isso. É o jeito que as crianças têm de indagar o mundo é diferente do jeito 
do adulto, e a tarefa do educador é primeiro, aprender a fazer perguntas para si 
próprio, aprender a fazer perguntas para o seu mundo, desnaturalizar o mundo 
para poder começar a fazer esse processo com as crianças, construir nas crianças 
essa atitude, o que não é uma tarefa fácil e nem acho que resolve os problemas, 
mas do meu ponto de vista seria assim: é um trabalho intencional? É. Implica em 
sistematização de conhecimento? Implica. Implica em ampliação de conhecimento? 
Implica. Não implica em cerceamento da atividade típica que constitui essa 
faixa etária que é brincar ou que é a qualidade das interações, o jogo e a 
linguagem como o eixo da constituição humana nessa faixa etária, mas, por 
exemplo, traduzir isso em planejamentos, traduzir isso em projetos de trabalho, 
traduzir isso para o cotidiano da creche que está contaminada com a construção 
do espaço da escola, com a estruturação da escola é uma briga enorme. 
J: - Eu queria te perguntar também um pouco Bea, porque há a seguinte questão 
tanto a favor quanto contra da presença dos computadores nas salas de aula e 
mais ainda da presença do computador na sala de aula com crianças pequenas, com 
crianças não alfabetizadas, de certa maneira, há uma polêmica colocada pró e 
contra também no seguinte sentido: o computador traz consigo por ser um 
instrumento de uma sofisticação razoavelmente já produzida em cima dele, ele 
traz consigo uma certa determinação de organização das coisas e isso é combatido 
por pessoas, acham que isso seria um cerseamento da possibilidade da criança 
criar, por outro lado, os que defendem essa discussão dizem ”imagina, muito pelo 
contrário, ele tem mil possibilidades e estas mil possibilidades ao contrário, 
permite que as crianças criem e brinquem a vontade", isso cria na verdade, pelo 
menos no meu ponto de vista, um certo estereótipo, por exemplo, tem o 
estereótipo de que é muito mais fácil, prazeroso isso que você estava falando do 
prazeroso tem o estereótipo de que com o computador, fica muito mais fácil e 
prazeroso aprender, então se justificaria a presença deste instrumento que lida 
com som, imagem, a luz , a iluminação da tela e tudo mais e seria muito mais 
prazeroso aprender por essa via, porque ele tem essa possibilidade e isso... 
porque eu estou chamando de estereótipo, porque me parece, com uma coisa que 
você levantou aqui e eu gostaria que você comentasse um pouco mais sobre isso, 
que justamente o eixo não está no objeto, esse computador, está na forma de como 
for analisado o trabalho, de como a pessoa está pensando essa relação, porque o 
ser prazeroso e não ser prazeroso, se for conduzido pelos que criticam a 
presença do computador, por exemplo, pode acontecer de alguém chegar aqui e 
impor às crianças a mesma versão escolarizada, para ela responder perguntas a, 
b, c, d ou fazer joguinhos, ainda que joguinhos... mas joguinhos do tipo quais 
são as ilhas de tal lugar, qual o nome da capital de tal lugar... o que não 
mudaria nada, não sei se você já conseguiu entender, se você concorda com essa 
questão de que de repente esta se centrando no instrumento do prazer e não é no 
instrumento, parece que a coisa é mais entre nós mesmos, os educadores. 
B: - Para mim é meio virtual essa discussão do computador, na hora que eu estou 
imersa nas creches públicas que as crianças não tem acesso à canetinha hidrocor, 
eu não consigo pensar, quer dizer, eu só consigo pensar o computador
relacionando com a ausência que nós percebemos, exatamente por essa versão 
escolar que está dentro da creche, de que a única forma de linguagem, de 
comunicação é através da escrita, através da oralidade e através da escrita. É 
difícil na creche você trabalhar com as diferentes linguagens, com as outras 
formas de expressão corporal, expressões plásticas até porque os professores não 
foram formados nisso, que sabem pintar e desenhar menos até que as crianças 
porque fizeram isso menos do que elas e o que está ficando claro até no seu 
trabalho é isso, ou você domina um instrumento e aí você vai ver que uso quer 
fazer disso ou você não consegue propor e o que tem acontecido...quer dizer, só 
consigo pensar o computador a partir dessa coisa por exemplo, das artes 
plásticas; se o professor não conhece nenhuma técnica, se ele não avança a não 
ser o bonequinho da criança é mais refinado do que o bonequinho que ele faz, 
como é que ele vai fazer com que o ponto de partida seja o desenho que a criança 
consegue fazer e aí ele consiga criar possibilidades para que essa criança 
amplie a qualidade, o refinamento dessa forma de expressão, numa perspectiva de 
primeiro expressar a si própria e ao mesmo tempo de se comunicar através dessa 
expressão, que sabemos são duas coisas distintas, você pode querer só a questão 
da expressão, você querer expressar e comunicar para os outros aquilo que você 
está expressando, que eu acho que é um dilema que não está resolvido, eu imagino 
que o computador... essa coisa assume... para mim está muito claro a máquina em 
si não faz absolutamente nada do meu ponto de vista, eu acho que se tiver um 
computador numa sala e se não tiver um adulto que signifique isso de computador 
para as crianças, primeiro porque ele usa, porque ele vê funcionalidade, porque 
ele vê sentido, porque ele percebe que aquilo será interessante e aquilo não 
entra como substituto de nada, entra como uma outra coisa, como mais um elemento 
para estar dizendo para as crianças que o mundo como ele está hoje também tem 
essa máquina que tem coisas a dizer, que revela formas de se comunicar do mundo, 
se colocar no mundo, de obter informações, enfim, dos recursos que nem eu sei 
do computador, mas ele em si na sala não vai garantir nada disso, que é o que 
acontece nessas escolas onde são usados computadores, põe um monte de 
computadores, as crianças ficam na frente... agora se tiver uma pessoa que tenha 
este significado construído para si próprio no uso do computador, com certeza a 
relação das crianças será mediada, determinada até certo ponto pela forma que 
esse educador conduz. 
J: - De certa forma me parece que isso é o que ocorre com qualquer outro meio, 
com qualquer outra coisa, é assim com os livros, com os blocos lógicos, etc... 
B: - Exatamente. As estórias infantis, por exemplo, você consegue ter estória 
infantil destruída em termos de significado através do jeito que o adulto lida 
com esse livro, e você pode ter uma coisa que é uma sucata e que você transforma 
num objeto da cultura que tem significado para aquele grupo e que ao ter 
significado para esse grupo, auxilia essas crianças a estar compreendendo melhor 
o mundo e se compreendendo nesse mundo, a tarefa é essa, nós não estamos com as 
crianças porque temos que ficar com elas até os seis anos e nós vamos esperar 
que as coisas vão acontecer a partir dos seis anos, quer dizer, neste período eu 
posso estar construindo na criança essa condição de estar percebendo que as 
coisas do mundo estão aí para serem conhecidas e que pode ser bom fazer isso, só 
que implica em algumas regras, quer dizer, eu vou ter que aguentar que para 
escrever um texto coletivo, eu vou ter ouvir os outros, eu vou ter que aguentar 
ficar quieto em alguns momentos eu vou ter que aprender a sentar, em alguns 
momentos eu não vou poder ficar no ******* da vida, porque eu acho que os nossos 
filhos têm nos dado essa dica, não ter tido "nãos" na vida deles, não trouxe 
nenhum benefício, porque não criou o desejo, não criou... o desejo só nasce da 
interdição, quer dizer, se eu só tenho vontade de fazer as coisas porque tem 
alguns "sins" e alguns "nãos" na minha vida e aí então eu vou estar negociando 
estes sentidos, eu vou estar construindo uma forma de agir no mundo que não é só 
sustentada no princípio do prazer, mas tem o princípio da realidade e do grupo, 
as crianças se ficarem só nesse princípio do prazer, elas estão absolutamente 
incapacitadas de estar enfrentando o mundo qualquer que ele seja, qualquer 
cultura do meu ponto de vista que as crianças estejam inseridas e esse é um dos
grande equívocos que se cai, eu acho que nós não conhecemos ainda as crianças 
realmente, tipo essa coisa das abelhas me deixou muito claro, eu jamais pensei 
que elas fariam as perguntas que elas fizeram, eu fiz a proposta porque achei 
que eles fossem dizer alguma coisa, pensei que eles fossem perguntar... não, 
veio O cocô e o xixi da abelha e eu não sei responder isso, eles foram para a 
cidade das abelhas e o cara que estava lá não estava preparado para responder 
essa pergunta, porque as crianças têm isso para nos dizer que, diante do recorte 
que nós fazemos, elas têm essa atitude que não é uma atitude só de 
complementaridade, é uma atitude de resistência e de contribuição, quer dizer, 
eles acatam e complementam aquilo que você propõe, a questão é conseguir estar 
percebendo o que eles estão propondo, porque eu posso cair no extremo que é 
assim, tudo o que eles dizem eu vou levar›em consideração e aí eu não consigo 
conduzir trabalho nenhum porque tem vinte e cinco e eu vou ter vinte e cinco 
sugestões mutantes a cada semana, então eu tenho que estar do lado de fora, 
fazendo a leitura do que de fato este grupo está dizendo, que pode estar 
ajudando a fazer com que eles avancem, tomando isso como ponto de partida, mas 
tendo a clareza de que eu não posso permitir que eles fiquem onde eles estão, 
quer dizer, a minha tarefa está ajudando eles a estar entendendo, se eu não 
fizer isso a televisão vai fazer, a televisão está fazendo, a relação com as 
outras pessoas está fazendo isso e se as outras 
a intencionalidade ou a sistematicidade que é 
crianças com condições de viver nesse mundo, 
esvaziado, mas que eu acho que é isso, continua 
crianças sejam capazes de ser mais felizes, que 
pessoas não têm a tarefa de ter 
nosso objeto que é criar 
entra aquele chavão, que está 
sendo o que nós queremos, que as 
essas crianças sejam capazes de 
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estar lendo esse mundo e percebendo que ele pode não ser de uma única forma, que 
ele poderia ser de outra forma e que eles podem estar ajudando a fazer isso e 
isso eles só vão aprender se eles fizerem no pequeno grupo, no micro grupo, no 
micro universo que eles estão, agora eu não posso esperar que o mundo bata à 
porta das crianças para que elas conheçam o mundo, a minha tarefa é, a partir 
dessas dinâmicas que eles estabelecem através da leitura das brincadeiras, estar 
vendo que perguntas eles estão se fazendo sobre esse mundo para tomá-las como 
ponto de partida para construir os projetos de trabalho com elas. 
J: - Eu vejo, Bea, que justamente essa questão parece fundamental de nós 
significarmos um pouco melhor para nós mesmos o que é a pedagogia, parece que a 
sua fala esclareceu bastante esse ponto de vista que para nós é o mais 
importante, porque nas discussões em geral, essas coisas realmente se polemizam 
de um e de outro lado e fica muito dificil, porque quando nós falamos de uma 
visão pedagógica, ou se entende que francamente voltado para aquela questão de 
não cercear a criatividade ou 
forma de expressar as coisas, 
no caso da nossa pesquisa, do 
maleficio seria enorme e esse 
achar que a criatividade é só uma determinada 
uma linguagem científica, por exemplo, e é por aí, 
que nós pudemos Ver do campo dos computadores o 
instrumento tem também em si, traz consigo também 
a possibilidade de tornar essa relação bastante fechada, bastante estreita, 
assim como traz consigo como tudo que é humano tem essa contradição, traz 
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Josué.:.-- Bom, Jlziárcia, .t.rata¬se~ da discussão~ arespeito douso. de computadores com 
criançaspequenas' e você sabe, nós já estamos discutindo há. algum -tempo que há uma polêmica 
entre se usa ou se não usa- computadores-com crianças«princqr›almente. com'crianças-pequenas,i 
então eu vou. conversar-.com você mais ou menos tentando -saber. de você uma opinião-a respeito de 
alguns aspectos. dessa polêmica- e. espero que as. respostas-sejam baseadas- na sua experiência,,..no~ 
trabalho que nósfizemos.. aqui, -o traballio. que você tem_feito.no-seu-grupo. Por exemplo, há um 
grzqâo de pessoas. que entendem- que a entrada dos.. computadores.na~›educação,.mesmo -na 
educação infantil ef um .aspecto .positivo .e .eles arrolam uma série .de informações. que eles 
consideram. umaspecto positivo e um deles-diz. o.seguinte:. o uso dos- computadorescom crianças 
.pequenasele incrementa a interação-.social ea cooperação.: qual ei-sua opinião .a respeito disso? 
Marcia: .z Que.proc.ede,. quede fato .ouso-decomputador com crianças pequenas--pode - 
incrementar, não-acho que .necessariamente incremente, vaidepender também dos .-profissionais, 
dos adultos que estão trabalhando-com as-crianças-, .incrementar no sentido de apropriaç.ão,..do. .. . 
social, do. conhecimento, porque às -vezes pode -ser dit`eren.te,- não-pode-ser... 
Josué:..--Alguns=críticos-dessa postura que os computadores incrementam uma maior - 
vivência entre as- crianças, -uma interação social, dizem que--muito,pelo- contrário., o uso de 
computadores. por ser uma atividade um pouco solitária, a criança fica -ali diante do computador,. 
interagindo com-o software ou. com o.próprio~ computador de-que ef-pelo contrário, -a tendência é 
ser uma atividade. maispass-iva.-menos.detgrupo,-. .você concorda com isso? . 
Márcia: - Não, porque o. que nós temos -vistoe o que eu tenho. percebido no. grupo que. .eu 
trabalho é que as~cria.nL.ças interagem entre si, muito embora es-tej a cada uma numa- máquina, por. . 
exemplo, mas. se ela- tem uma dificuldade o amigo vem, se .ela fazalguma .coisa diferente,-.zchama os 
amigos para. olhantrabalbam em conjunto,.não n.ecessa.riamentez.sozinl1a,.eu acho. que ela permite . 
que -haja interação- entre- as cnÍanças. 
J os-ué: --Nessa direção aíndade- um aspecto um pouco passivo das-.ci'íticos-da ação dos 
computadores, .eles dizem tambe'm»q-ue-as .crianças são. geralmente. ativas e que gostam de se 
movimentar e que gostam de estar- pulando, etc., se que o. trabalho. com oscomputadores- tendem a . . 
cerciar :esse tipo de atividade,-o que você .acha disso? 
Márciaz: .¬- Bom,.acho.que teria que ter uma maiorexperiência com as crianças. para firmar 
exatamente isso falando da pratica-.com--as crianças, mas-pelo .o 'que eu tenho observado é. que 
quandoas crianças querem pular ebrincar, não é o-computador que vai impedir, elas deixam de.. . 
fazer o que estão fazendo. evão brincar-de cachorrinho,-ou vão brincar. de gatimo ou mesmo em 
volta docomputador se tem três- crianças, quatro ou. mais- ali,-. elas não estão estáticas,.znã.o estão. 
parad as, mesmo- a..cria.nça-.que. está «sentada .em frente -à. maquina, ela .quesegura o -mou se .ou ela. que 
digita,.nã.o a vejoz parada-,como sea máquina.-.detenninasse a. sua postura,.eu acho que não.
Josué: .-. Entre -aqueles-que-defena'em-.o- uso--de computadores- com -cr-íartças peq.uenas,. um . 
dos argumentos para e.s.s*a«-dej'e._¢a zé.-de -que.-os -computadores auxríl-iam.-as criançasno -seiztído -da sua 
a.u;o+z'magem,- no-:sentido da-afirmaçãfzoessoal; dizem.-que-ofato-das crianças começaremo- 
-realízar -coisas -nos ~programa.s, ~co.m'.eguirem .real-izar-determinadas atividades, -va-1'-1-hes dando .uma 
certazcaracterístieaêde-afirmat¿va¡para-com:elas mesmas; você, con.sidera.-queêtisso seja-verdadeiro? 
. 
- Márcia.:.--- Eu :acho-que; pod e -set,-= mas-‹nã,o.que.-seja--necessariamente .porque-depende,-por 
exemplo; se-eu-tenho.-uma criança:-que» nunca.-.trabalhou no-comp11tedor,oela está, pela; primeixa-vez: _ 
-no complltfidonas- limitações -que-a.-máquina. -lhe 1`.mpõe,-por-exemp1o,.- pode zfazer-com que-ela não 
venha-a, ter ›11ma.-\â.m1to-imagem; uvmaz-azuto-estimâ;_ ou -de-conseguir-fazer-,t .vai -depender d as interações-~ 
-queestiverem=presentes-,.:-se-essa~cri.a.nça -vai - ter--alguém -mais=experientezou;.out:ra,=c1'iança -que--ajude 
'ou-que-.esti.mu1e;. porque:o--queetttenho--observado-é.-assim; o--queen:-observei-num -grupo-z-de- .- 
trabalho que zmcrianças que não tinham contato com a,máqui.na,- que não tinham- computador-~.em 
casa., .que..~os--'país¬ não -têm;ío¬arnigo=`não--tem;-enfim-, que-elas--nã-o= tinham;-muito- cedo-elas deixavam- - 
--de--se -interessar, -logo-saem,-ela,s.'ficam-.cinco tninutoszezdeu. 
Josué; .-‹ Glha; o.-pessoal -que-'de;fe-nde.-o--uso computado-r_es; quando -nós-fizemo.s¬=1mr 
argumento -do -tipo--que--você -está :colocando agora, --eles dizem que .-r`..v.s'o -não -eí .-especzjfieo --do 
computador, que nesse--caso‹-éz uma-falha.-na-organização -eno planejamento -dorrabal-ho -e'-as . 
-crianças -qualquer quefosse. -os -in.s1mmento..v~ que elas .de¿fi^ontas-item, que-.encontrassem 
problemas-de-1 imz`tação,- de-¿ngoo.s'sibilidaa'e.-. de- incompreensão-elas -agiriam-dessa-maneim,-. você. 
~-concorda-com z's.s'o? 
1\›íá.:cia:-.¬~ S-em dúvida; .- Ta.nto‹ que-eu \acho~-que-a; pergunta;que-você›fez- a respeito -dos . 
tcomputadores-, .eta-vale. para. todas: a.s-.eoi-sas:-na :verd-ade¿ .›potque:qua1q.uer-objeto,zzqu alquer 
instrumento.-só .vaífsertínteressante-:dependendo--exatamenterdo espaço›:em-zqtie:está;..organíza.do; da. -- 
-mediação d-o-:a.du1to,- da- mediação =.do-foutto; enfim,-rqxzalqlzer coisa; na.-verdade, -não necessariamente 
o--com.putador,¬ quevpode.-ser uma -coisa, maravilhosa; quando- a; -criança produz -um~t.tabalJ:1o-,nós--. . 
-mesmos -v1Ê.mos'-quando eles fizeram--desemos no pa.í:ntbrush.-e-tdepoí-s foram imprimir, -a-a:1eg;n'a.-que 
eles- quando--'ouvi-ram-a .vozfgtavada nofeomputador-que-ma.nda.ram pena os Ets:.,..e1es .gostam 
,e foizumâ- eoi-sa; -interessantítssim-a.zpara--as- crianças; mas daieomo- eu-di-ss.e.,«-odepende. 
Josué: .~A-1.`nda«por-parte.-daqueles-que-apóiamza.pre.s'e;1ça-dos‹computadores¿iunto às- 
orianças peqzxeftas, --existe. um -.outrozargumem*o -que -diz -respeito da z-consl7~ução -de. conce.ito._v, -que as 
crianças traballzandofcom computador-ea elas -tendem -aê .ter ma1`or~orgam`zação, a -con..vtruir-- 
»concez'.tos, za .-aprimorar. corzeettos, -você -acha -que :isso --.seia poss ível? 
Mázciaz- ..› Acho:-Achof-que:-tod-o~instru1nento~que;penníte adquirir outros eonheennentog não 
depende-defaixa.etária,.porque.âcríança-vai-..ose-atpropríando para aquilo, -compreendendo, vai 
tendo um maior;conhecimento;a,cho- que.-sim,'que a en`ança:.que-trabalha com computador,-;que~ . 
me»xe¿.q11e lida.-,~ ela.--.va,~i~. criando -novos - conceitos, - outros-oonhecimen_t.os; eu. a.eho-«que-asim. 
Josué:-. .-.Aqui também nos -temos. uma forte--crí_t1'-ca com--relação -a essa afirmação-,-seu 
-gostaria.-de -saber-seuz-comentário, que diz-ass-.imc-.acomfecezque -oszcomputadores li-dam num nível 
de abstração que.-os -c¡'z't1`cos -nesse.-caso aqui--consz`deram que o computador- lida nam--m'vel- 
-simbólico-'eo-queaszcríanças-nessafazxa-etária, fa¿xa.pré-:escolarque-«nós estamosfalando-aqui, 
que elas. estão. mzm- nível.-concreto-, -lidando-comraquelas categorias -mais: ou menos piagetianas. que-
po1'tâ1z~m›'el‹¡sz e.¶tarmm..numri-fasef1m1is~cmzcffeta e-nfósz:esmmmzlidando.-~com elameøn: 
z~ins*.tf'zzz.rme.'-m'.“~‹2z7 mais simbólim, -.o que1vf›-cê acha-rzessal~mntv*apmiçrã0~-das -críticos :-mas-*va afiifeção? 
Mázrcia: . -Eu nãozseif -se-¬é- muitozsizmbólicoz-eomQ«as› críticos dizem-.na.v_erd-a‹_-ie, porque. ez que é 
-sf_imbóli'co, um. softwafe, que a, criança;-está. brincando. -com r-e1.e~,.. um i-ivrov que: elaâestá, vendozafl fi«g1-1-ra., 
nãcr seif sê dá para dizer quez é- muita»-sizmbólico;.euznãoízpensei~.muitezsobre isso,-...mas nâvverdade- . 
¬acho.-:qíue-Vé bem concfetzoâ um-cem-put-a.d:@r»é .-~u-m›a,›ícois»a. concreta,--vai zlidar ~cømfcøísa.s V-i-1111-ais, -S-im, zé 
vimxâli-dade,.ma;s~ por ma:is-.q:ue~`.se~trabâ1hezcom~‹àcøncretmâ~eom~as- críançwznessza idadeg trabalham .á 
*com-¬o=c,oncreto.«~mas.Âé-uma 1`5dê1de-@nde.›~elas,.-.V. -0 *símbolo -está..maí.s..presente1-da-.que nunca, .po1`»sz‹~é.-a, 
idade mx-de-â i-ma,-gín_a.çã.fi é: féfiíl, ..q1'1e- elssâviajam, ._que»..e-kâs.-Vvão. para:-0 pianeta nãø' sem.que;_q-u»e:. 
lel-es vão.. pa;1@a.-a...-Lua., ~.vã0zâpa.ra. não; sei ~-onde,-_cntã.o.fé ~1~1ma‹=côi~saW que «deve-ser..-pensad-a,×;que-na verdz-1d.e 
.se vficê- fôr trabalhar. je-amu imâgináz1fi‹›,. que- vo‹;ê-:pade--.tmbazlharw que<:‹›.v1~7-rtzxzal é»V_e›;z.q11-ei? .é -9 
-imaginário;-elx =a‹;íhoz-que :semmz;pleznas.,,p9ssibilidades~dezse t.`raba.l›hm. 
.I-Gsuéí *- Em*ãf›Jq*-uérrr-'dize1~que~ mw-a~* límftaçã0.V-parem .entãal nã‹f›--ser: uma šíimtaçãô; V, uma- vez: q-zm. ‹:zs= . 
-crianças m~e.x*emzc0mzesse»:ú*í1nbólic0 zindeperadentewzerzte..-dez.cc›ísasz.mncretr1szque«elas.-.estfgíarn 
fazefzdcz 'zromaporë-» acempzhz; se elas: êisfãa-.brtrzczandøv c0mVbVlë›crf›s lógicas-;_. é'po.-mivel que elas* ~ 
ëastegzím--liiâfiflndn ~ôonz:ez¶zsa.rzmTé¶azd@. ;simbózli@o,«-:da ~imagí-nárífâ, nesse;z~câ'.›m? 
Máíc-ia: ..~-Claro;-1ógíeô;'_.parque .se1estã.~o› b1'incando= cam .o-~b1oco- 1é›gi~c‹:›=;--.. pôde sêr › q11e.o¬ . 
:objetixf.o.zdo;pm£e~ssor:ssj=a..,po1f-Vexempløízgabalharftazmanhfiz-zon.fm¬mas.zgeomét1¬ieas,. ma,-s,=a« criança. 
está......o« q11e~V.v<aí.zter~zque~ter é~.~o~a1›har. d;a~edu»ea,-<ík›r. qlmestá a,-1-í=¿.-.pmfquaa 4czriançaz.pøde-estazr.....a1é: isso 
-está sendo ** * * *. :de nutra. ‹fc›nna.,.zp‹;›rqu.e=zestá- ví»-rz›mdAo ~cazva_z1i~nhQ, .zbic11inho,.;.~e~1efantinho, 
ca,szi«nha, bruxinhâ V ewaí-."n=" coisas, .entãff na.:-verdade~zo=â~q11e, éf issmisso1-é::s-í:mbó1iç‹›,.._sã.o:abstrações~ na- ~ 
verdade..-porque V_nâ4«h‹J:az»=em›que.~um triângu1~oõdaquele;se transforma; «no-*cavala«d-azbmxa;-~Qu¬ na 
Vmntaeífc.:-lata do. "põwer raznger"- ez que é. que.elaz.-sstá¶.~trabâ1handn-,.côirn ø¬q;11e,«:é.›_materia.1=- concreto 
=e1›a~está.‹.t1'z1balhando'=øom:øzimagínáríø, -issø. é.zpøssíve'1 fazer -tambémrm ›com.putador,.-sei '1á.;~em 
tudof na; verdade-.
V 
J o_sué:,.- .asim qzue..os~«cf›mp1ztad0res~ têm pcrtenfrial- de; alimentar essa aoisa- de crz'ação~ ' 
fina-is fsímbólzba, -=ma-is de ='Z›ffí›2cadeíra,w,z›etc. =? 
Márcia: .-.- Acho; 
L.-4Q U1 ›Ç9~ :z - _-Aéhzttzfiz bemu A=lgzm;.vdos-ivcrítícox-avinda-lzmzfafalar.-ldazvâgfirmaçñes-pas¬i£ívas¿ . um 
-mâtffo-.=â-rgzzmenm ‹ que é.-mada ¡nor~ aqueles -que :sãa ƒàvzffráveis- íntrôdução zdf1s~.-camputadøres 
.as-« criançfiú1~'peq-zxenas; . diz: ifespeito ao .s'›eguinte~.' algzzm(mzpe;Yq›uz`~.9a.s -demanstrvam -q1.¿e“0;§-. 
Aadølescentes›entre-crir1nças.- cam-V-maiflrv z`~dade,..-ar .te-ndêmfía -zé que 0,-_vz~1z-zefzirz-‹f›s usem zrnu:1'=tmfza~ís -as 
corrgmztadores.-d0~ qzze~azs-- nze-rz~ina.s¬,, *entãén ‹.j'èz'.tnípesqu¿sas-«entre-.adolezwfzentesfaí levanmdr.-fr ›is¬s‹:›,-q-ue~,. 
~;m›.›gínás~i0, z;f2~é›,s::vcx- ›:2~r'ztz'gc›. .~gin‹í‹sz'-‹_^z, ;zf›uzentã0¬ nas -.:sér-1“es..z.1zzais‹ ad¿antadas,. cam Vcriafzças-«de J 2, .J 3 -em 
`I4‹z11n-f1s,- -há . urna» tendência que-W m'~-fnenim-í›..v~ mem mmpfzíadores-»'ma~is-da que' azs'.memšnas¿. entãô-._ 
z-entre -as»-~€rziVú¬nçúm peq~1z.zena-s, ~-eZes›dz`zem .-õque. :issc› ~rzã‹f› -aco-mece, q-uezffldize-r, -os fnzefzinúsze. -me-níinas 
lidamaonzmz -cof11pz¿tadoffe;w›'-ma¿,s:em menos--~cz:›m~.a~ me.¶ma›.mlr1zra; 'v'é›cê~ observmz- -¿.st‹f›.-agm`› mv 1<êr;›..v.~m 
gfrabaiha?
. 
z» Sim; eufaeho» que=oão-›d~áz- pozra-dize; que os=.-menim-sV.~usam maisúâdo:-que» wémeninas., 
:xzsamm .1'.-g1âal,.. -ñeo.eurpresa,1zeom~=â1eIação:aos.:adolescemes.;-que.z‹eo..-nãozsabia,zen za.chei›z¬q.ee.fossze zi~›gua.1 
m-as-as: eriançasš p.eq1~1ena,s: nãotêm- essa. eoisá. .dos;meni:nos =~u~s.a.rem-: m-âisf, usa;ram:d~á-mesma:fo1fma.z. 
.JoSâ\=1~§í.: -- .ârelm;*ão.-oozszzcvêíêioog fe¿m..›wno que._mez§mo..pe;1mfitindo.que 
'voeê-: tenlza.. wnúr re-!ação~ eomr- e£e,.. que o- que está no computador é cozisor limitada .que i:'s.â'o«- 
errtão-zoeaba .;Sendo.- uma.-atfvídode._q1¿ei eereeía deserzvoivífnefwto 1i11guagem.zdo . criança, ' 0 
c¿'e;.ven.vo›šv¿z11ezzto- de e;xprfe':ssão› do.›e1:i‹1nço;..o- computador é» zzzna; expressão- b-as›¿onte= lfimi-mda;..o~ quee' 
você -acha.des;sao.expres:fão.o'(1.-criança, da~fal.a,-. .deíozodquirfírfizíbitfmmais abertos.no.e;tro'búl1zo. from 
os computadores? 
Márcia. - Você» falo-u~que:.os~erí-ticos d-izem~.»qvue 1Vi_mi-tam,~..n.-ão: sei..-porque:.eleâ».díze1n.~oisso,. 
.mais ..uma~-vezeu .temoozdizerz-que ..za,cho.zque.L-devpendena, -.form-a.zeomo 1530 -fazlzmdo z-no 
c;omp.ut.a.dor.-na. ed1seaç.ã.o, não -.fala.ndo.-.em ed11ear~..,-.§¿oeê.tem.1:m computador na..s.ua...ca,sa para;-o.‹.s_.eu 
-filho-,. vai ..dependerz..da..~'for1;nâ..eomo-.está.zsendo.zeo1ocado,- .como está. sendo íxabalhado. -isso,z~é 
diferente. você colocar crianças- noz frente . de-zuma. má.qu.ina...e fazer disso. uma eseolatzadicionâzl. por» 
._exemplo,~.onde..ca.dê1.um.está-alí, .-não.pode..sair..dali, t.em.q-ue fazer.;a.qu.ilo..q11.e ..a.má.q.u-ina...... .ou aquele 
progírama escolhido. pelo .sofi.ware,.., e é. d.íferent.e -voeê ,.,por- exemplo.,..ter.um paintbrush, .:1ã_.o. . 
imaginaoqxxe.-za_.eriânçaz.-tem .todaa 1ib.er.da.de.de. expr.essão...eom-:esseprogmma».que:e1a,.podedesenhar, 
ela. pode; fazer isso-,. isso semconsiderar .a.Intemet,..por..exemplo,. erian‹,1as.que es.tão.a1fa,be-tízadas 
.quepode zse..express.ax,..qu.e pode .falarccom outms .cria.nças, eu: não ~.a.eho que limita. 
Josué; .- Na. sua. opimão emfão 0 p1'oblemazzvoi...esmr quonço primeiro próprio-plazz»o-de 
.rraballzoo .então. zentrú:-ú'. questão .pedagógica ..e.-eu queria.-que» você comen.tas.sezum pouco.«de.=.de.mro 
desse.o.specio,...essa.qzâeszão- do soƒi-¬waf:e,.. qozezf dizem. do matenfal. que nós vamos tmbollzozf com-.o-s» 
criançag 1.-pelo. que você.-di:sse,. e~u.~sub.en.tend.i que -vooêoclzcz -que . z.mote1:z`ais..q1ze.-são.abertos, 
vamos dizer. asszIm,. que permitam que o»zcniançazpos.sa~ manipular,-. serrzfazn melhores- do que aqueles 
que.z.1ão=permeitefm isso, zestá. correm essa. m-inho íinm-rpr^emção.V? 
Má.rcia:_ --No verdade eu.nãoz.po›sso azfirmar. isso» âzssi~m,.porq11.e.é muitozeompl-iead.o› você 
\dize~r.-.que '.'.~.e~s›se'Í~.¬é .um zmazt_enÍazl.za,hert.o, '.!'esseY' não zé, .porqzue.ze.u-.pos-so ter zsofiwazxe zqu.e.-o.~uso..q1Le 
euvou. fazer de1e,..e.omo.› que.mi,ser...... eu-.não-.a;eh_o.›que .sej ao software. que -feehez.em› si oz tra,ba.l~ho,. é 
a.›fo1'ma..~.como..se .usa íssozoentão .agora zmeê .te`m.-.que ~t.e1mi~nar.esse›.exereíeíozque.eo¬computa.dor.~.está. 
sugerindo aqui, .eu estou. limitando-,. é. aquilo-V.ou..nã‹:›,. posso‹.-...... vai tel-'minazr esse ouvão ofabalhax. 
ju11to,âvão -fa,z_er.~d_i~fere~11te, .zdai .teria ..qzu.e.›conhee.er-mazis -os. -progra.mz1,s‹..para..podefiafi-nnar. assim, nãoo: 
limita-.. 
losué:..~-Azƒozso naq.u.elesV'qz¿e nós- confzecemos aqu¿;..1›oeê“ acha.-que algum.sofiware que -de 
=ee1.›fta forma zzna-.=intemção-›-com zózs. eríonçozr. zelezs-.oraziarâz .‹ uma ./=z'míto~ção.~de.znão .-izztervenção. ezaí 
pofft¡âfz¿o=~ lšssofpelo-V.menos;. é» zzm.problema,;. ¿zzdepe.›2de11._te--o?o=u.s'o: qzu.e« o-pzfofi'zs-.¶or- faze-rg. 
~qu[e;podezâobr-z`-;r, 1-mas 1em..s;i .você aohzflzqzzepode ~.‹aoomeee;r.--de zzz‹ózMef:mofzâalgf1m ;sé¿fnm;›fe -eoloeodo 
mereoâlofeomo-=.wof1Ware--possível»da~.~erí‹mç:a »b-r:1`=neor1=~ .fêozifzlm-:e~ap¡fe1¢der A o›u.=B= eoiâsm- 
É\›ezes;.-se _-.eol-ooaé»eâo z;.soƒtwa~f<e --em .;.fs';z`..›n-ãofem zf.zsso.¿oo_s.sib-ilidade? 
Má.-reiâ:.' - Isso:~si›m¿. v»oe.â:fi=zer esse.~reeo1:te,.sem~ dú~vida;z nenh11ma.,z,~.porq1-le:pelo menõoâ os; 
z~q~u.eV nós. vimosozaqx-1í,=zaeho zque .nós não :vimos -nenhuma zêexeessãzo .na -=verd~a;d.e», ^ -todos ›ze1~.am' bas-mote 
l›i~m«itados-;.tipoperguntag e~resposta,.****~***¬ ,. *o*-** *e*¬*- não,pe1fg11›nta;.estímuflo= e^resposta,.'positif.va..-
7
ou. ne-gativgzeâxtãa i~sse= na minha .opíniãoz limita. sem dúvidâ.ne11l1uma..a-.expres sã-of da: c1áanç~â,.. 
.possíbil-idadze -.de irJ;eraç~ãa zcøm`-ø~u11:a..cr-iança,- .enfim-, há. uma..íséíie -.de .lzim-itações, há. .uma.~.exc¢ssã.‹:â 
como por exempl-ø- 0- .Eversst qm: é- um programa. de ~aut.mia,..q;u~a. âí têm outras poss=i-bi}idadâs~,..mas- 
.‹3s..~øutmszq;u-e nós .vimøs.aínd~a.gzufl .tenhasi-:do .um .ø1hazr...nãn.mirim-.aprofxl-ndadø -aié..a,g‹:›r.~a, mas..são 
bastante “1‹in1itântfiSz=. . 
J:0Szué:. ~ Se vncê-fiivesâee» qfuepem=af;. prq-e§(z*1*..ump£ann da maballznpa-m.0rgmz2~¿zúm 
prfncesso-Vcnm zcriazzças pequenas, .você poderia destacar pelo.-fzzenas.-até -e.ssezm.ame1zto.-que você 
está affservârnàíffr zfêšgumwzpantas- 12222:-zëêzâ-2¿;z1at,s: de.s«se¬ ¿.1fabalhn~,..se'vf›cê e;§tfves.se planejanda. tmbašhzvs. 
zcom.~›(:rz`mzça.spequenas, ›qzuais..serziõzm‹-ospnnmsƒundrzmentais, ;prizzag2aís.›de.sse .tmba.l11o.? 
Máfciaí.. -- Do» piana- que em 'p:e1end‹›z...... 
zløsué: ›- .-.D0 pla›1m.g.ue você pretendesse fazer, .pørz-exemplo, se vai planejar um .tzfabalizo «mm 
suas- cr:f‹fm§ras,, .ut1`-l:`zazàza'‹:r se você fe1n`-‹z.dt.sp~_.ns-í-çãa.o- ambiente infnrmatizado; va-aê ezstazfia - 
pensarzdô-.em fazei* um prcy.-`et0.de-.tmball1o, .~es.z*á~pensand0~.~no seu planozzde trabalho, emfãn zqfue 
¿:r‹:›ntf›=.v vo-aê com-iderazfta-Étmpartantesz estazâ p-xesérntes nesse planeja-mentoz? 
..Máfcia: -- -B‹:›m,.a,ch~o z-que .prí1ne~ím-- pøntofqne .seria Vimportantfâ, .seria fa,milia,ríza.r as 
f;-ríançasz com.o-.locâh .trabal-hêyímaginandozque eu nãø; tenha isso; mz. instí'miçãø»q.uâ eu itrabakhø-,_ 
...q-u.e'¿e.u vou..pa.ra.›m1tr.a-.. zm: mnsmo.q›uet,en;ha 'instím'-içãu,. sería. famí-lia..r_-iza.r. .as zcria11ça,~s..c.om 
espaço~,..Q‹›m- asâ p1*óprías=. máqrriz-ms, .li'gar,..po1f.qu.‹-â. .éz Q *-* * * * que..está.uti1izando alguns.. 
.pmblem-a.s¿..sejazm -.qu-a.-is forem .as-crianças .-terão zque -.ter -ø. m-í_n.im‹:› .de domínio, .tipo saber-que.-.‹:z 
mmrse. é.-.q.t1e mexa a‹ Í1-schinhmqne. nãQ.adianta=..e:u. agmarjø me:use,..q~u.e eu tânšlø-q11.â...... entãø- acho- 
..que..a, iprimei-ía.-zcoísa ;s~eri~a. um trabalha 11esse..sentidø. .~d£=.‹csta.r- brincandacom -as -.críançasâ 
masirandfi elas, traha}hazndaj;x1nto~ â depoisdíssf1=uzma..etrtrêmo-isa quvefiu. acho impmtante-.~ 
..tamb1ém.z.e-.estar zalvian-do~ o.;'rmba1hø.que-.e11 føsse fa.ze:,..<-fue ~..e\›1.foss.e ~.d.escm1o1fó1ef.ao.quotidianc›.,.. am 
nessa: qu‹>tid:ian‹z›-, é nmtipo: ass=im..11ãøz*vou.ag1fa.- lázzpegâr um..soft.ware,.pQrqu-e .sei 1«á.=,.\z'-azí~..ter.au=}a de 
.in_i`nfináfiøa, .par--,e.xempiø,~. não.. ~.nÓs.z~fis~tazmos fazenda zum ~Í`ogu.fit.e, vamos.ma.nda.rzca11a para.›r:›.B"1.`., 
m1tã;má:,..en>tã‹:›› vamosz- a.pmzveí'far,..tøm-~ outm››jsitoz-qu'fi. nãosejaz. escrevendo na-. papel cm. mandanda . 
.pel-o -cerreíoá tem -.qo ¬cømp11tado1, zentãø...-scífia assim, .-ââstar-í.a1iandzo.zas zmisas .q~11e -.eu >-fosse fazer -lá na 
Saka. de info.rmá:t1'ê;az,.naâ }abarâtón`a;-,en-fim,..noz~ espa-.çø.-que. fassa xrtifizadøz ahande' aoz- meu..quati-di=anâ:x 
.t¿1faha1hâ'-1,..-.aø.-,planmachfizque .-sã.o..d¬»ua-s .coisas ‹fund~am~entaís ‹ezza. àescolha zdøpøis .de ..pm.gramas, -.daí 
eu aeho qzue.~tfiriâ~.qnfi ver.--o= ¶meu:-pian‹1›.de« trabalhe; 0 ano;..azfazízéêx.e1âá.ria:.que.err estou. 
t-1f.a.ba.1=hazndo..pa1:a.zpoder. ~.sscolher, v.e~r.zquais .pmgxamas teriam.-.a1g11~ns.pmgramagfiu.zacho.«que.zpam 
is-sas af- professm temque. entender.-um .peu'm~.de- mfennáticaz, 
- 
~ 
.-._Jfis.né.: ~~..E›r1a.ƒú1=ma.-de fzfabaiízo, ..-â1s=criança.s'znesse.§seru.¡nlmm'.estariam.zsempr:e.tzfabalhando 
z'._s.â*ladamente¬ mr. máqrzw5›n‹zV ou. -gmpm mzz.máq1éizm,,- àsz vezes em- grzwâ; vezes 1šsn£‹~^¡d‹:zs;, cama» 
. v0cê.pensar.f.z'a-.-esse .-tzpff -de z;z`.z1z*.emção? 
Márciazz. -«Eu afâhfr-.qnete1›'._iaqzx1e scr. am grupo, nõcessariamante sm g1_fupe~,..‹.:;oma~¿ 
-a1cvø'ntec.e1na.sa.la.pør exemp1fl,.~s~.e;-estão ,v-endoflum -1ivm.de.zestória tem .tr.ês..-eu zq.1~1a.=tro -câfia,-m;a.s..a1i 
vend.@~‹aq1z1;e1a.}ivroâde astfâlfiâ comanda- aeâstóríâz. em .podeterv mais-,..aí.~vai-. êiú-âpender: do: fisšivef na . 
.máquina naqzu-e-he.-mømen-to'e .p0:sso.z.possibilítazr .e-uz a.~ch_^o.~qu-e teria»qt1fi.pøssibíf1í-tar no meu 
plana» de.t1azba»lhø‹ para azcnfânçâ que quise1:na:quele momanto;..porq1-ra tem uma máquina lá... porqne 
äfila. -vai-zfazerzumzcieszenhø z.e ~,desfinho;.d-ela. .ézdela z;e..ela.z~quer fazer.-. zque:.eiazfizesse-.sÓ.....se.ze1a.
chama: um.. _,..pozque íssommbém éuma fome de respeita1f,.não.preeis_a.necesmriamente estar. _ 
.-Í-`a.zend.o._.em -.gru.po,..depe~.nde.do.....zacho-que .-podería.zpos-si~bi1ita.r para .q.ue.zaz.cria.oça também pudesse, 
se quisesse. estar. fazendo al~guma.coisâ.naque1e momentosozinha,.masz..nãof.necessaríamente. que.. _ 
ztenha.'que.zto.do.mundo.zfzesse;sozin11o, .~fa,›zer junto.. 
Josué: ~.De m‹me¿m.gera1,.as.xeeomem›'açõeszq1ue.têm.sido dadas. Ivƒáreia, pa.m..o trabalho.. . 
com.'eomputadoffes-com zeniançazs ~¿neq.-uems, .colocado principalmente zesses pmgmmas 
co¿z.s¿derad‹›s.pro¿gmmas abertos,.voeê,zkízfez..a£gumz.e‹:›mentár¿o.azmspeito.-dele, das resmções. do. 
.lchama_do.de '.fa~bentzo'.', ..~mas:¬ele.s..dizemque, .-até-concmfdandozco-m .oqzue v0eê.está.dizendo, ‹¿1.ue.de 
uma.. ma-neim. gem/1; o.~q.ue-deve.sefaze.›: é. aémzn-abaLlze« bastante êzberfmzeom. _a.s.cz.'¿azzças. .. 
zindepezzdente se soƒtwm‹e.é.abe¢¢ta. ¬o.‹t‹mbalho.¿em.que~ser.zaber¿o, .erz-tão você z~ac12a.q.ue.z‹¿zsso.é.zfâma 
carac¿er£s¿ícaz.f1pena.s. do -Ufabalha-com. os. comp1¿tadore.s..ou é. uma.zcaracterzÍstim. do. trabalho. com. 
.cr:¿anças_ pequenasfêessa fa1`.xa.etária.?
_ 
Má1cíâ;.~.Eu›.aehoz.que é. uma..ca;acterística.com c::i=ança.s..pequenas nessa..-faixa..etá1ia¿.c1aro;,. 
gvocêztem zque. fazer zverdade, topioamente .~fa.l‹ando, zdeveria ser. -até .crianças.‹m.-aiores 
tazmbém,.mas ez1fim,,.na,.edueaçãoz.infantil~qne.é.-.possívelrfazer ass~1`›m.dessa,-. forma,...porque..nós.não_. 
..temoso.um.s-istema zde..‹ava.1ia.çã.o, zensi-`un,. por .vá:ía.s...ques›tõ.es,. mas .em .todos .os .-aspectos,-.seja. no jogo, 
seja..na..brincadeira.,..seja.nozzfazzde-conta, porqxzee. medida .que começa...e.,ce:cisr,..â.quem: conduzir 
l~.d.e..umza.. manei:-a.'muito..sí.stemzátioa, você .limita-a;criatiyídade¿..a imaginação, .as im.era.ções,:-aí 
tem a limitar. e. não é.i-sso,...e~i~ssoz.va1e.pasa.tudoänão:é..só-.para.ozcomputador,...tambémpe.ra_oz _ 
.complatadog .cl-am. 
Josué;-.--M'z.prá¿Ãca.pedagóg¿eaz czfizmçfxs peqzzenmsz-hqie em. d¿a.,.e.ste. é. -um dos pontos ' 
zmais.-.polêmieo.s, .quezna a¿erdade‹.nó.s-caímos.-aguimão. sei se.¿mder:íamos..d‹izer.zzum zimpasse, 
porque. é. a-ss-im-:. por um lado riemmda uma aêiwfdade .expontâneaz.e‹ e£c..de se 1.-n¢opozz^,..m‹zs,.. por. 
-.outro..lado...nós mlbemos. qfzeza za:¿w`dade.pedagogica.=epor -uma.atiizêidadepdezeondução, .de 
orientação-de-.um. de¿ermmado=proce.s.so¿.. como vocêzvê. e..vsaz.polêm-¿ca,.ou como-você. vê. es-.mz . 
«espécie de..-co-n¿r.adição.? Borzum zlado, za ._qzuestão.de..a.›zäo zlevritaâ* za. .‹er1z`at¿v¿dade, .eta ..e,.por .outro .-lado 
nós ;.enq-muto zadzflmss eêzgmanxozpesvoex que orgamzmé um espaço. educacional, têm. plano de ; 
tmbal-l.ío,.z¡:›rc›,1fez¢o deztmbalho, finaiidades. do.vt;:aba¿lzo,..-corno você vê.e.ssa..~can¿fmdiçãoV? 
Márcia; 1~ Dezfato éâzuma. coisa meio complicada-.sim, po.rqzue. lógico,sou:pedagoga,.sou. . 
.psofessomgréestmz ,nmn zespaço .que zé. institucional, .que tem .fina.lidades»:educativas»-e'-queessas 
fnal-idad es-,_ sãos. p1aoej¬a.das;. tem. ob}etivos,. enfi-m,.. masc.-.qzne ~eu..penso› .que dáípara. avançar .nes-se 
sentido:é..~assim:.primeiroeu nãofacho que.zseja~-espontaneissmo, .você deixar, voçê oão..l1`míta.:, zeesse 
não_-limites, néãovzé assim. deixa. pa.ra..faze1¢.o.zq~ue. qui-ser,.não_›.é isso, acho; queaté-..você.não.~1imi1âar,. 
.esse .nã.o.~limítar.-.é.pensado,.é .planejado .tam~bém, eo .que .vai fa.zer..o .trabalho-.a.va.nçar.é.o «objetivo .que 
.o educador. tem, porquezvamossupox que osmeu.obj.etivo.-.é::.que1roáxabašhar.com as- eriançascom. 
fonnas--geométricas .que.é. uma czoísaz. bem-escolas, .por exemplo, .que ** **f.não_ .é. mais isso., «eu .não 
q.z_1er_ofsaber de .trabalhas entãozquál-...é.o.obietimz do.meu.11'abalho,. por. exemplo; o..meu.,obj.eti-voz eâ 
zquezas. crianças. -possam estarz.brincan_do~z~e. .inte:ioriza,ndo«.papéis diversos; en.tã.o.eu .vou .oâ:gaoiza.r .o 
espaço de. tal ãorma.. que possibili-te i'sso,,porqzue.o pmb1.ema.é..que se'os.meusz.obj.etivos.forem assim 
.m.aig»_e5çg13;e5..oomo.nós .vinhamos..tendo.até .então,,.z.de.fato z_e.u. vou .t‹er._que .ceroear mais, .limitar 
ma.is,. o que nãome-dá. garantia. também .que-amiança está.ap1:ende11do›,..está, íntezioflzzando; aq-nele . 
eonhecimeo.to, .nã_o..é .ísso,.mas .eu .\acho...que -o .que .v.-ai zdarzao .p¶ofessor..›a;.‹.:erteza,zdo .que elesestá, 
fázendo a."ce1:teza." de ue-e1e¬.está.11ozcamíznho...vai.ser.osz.obietivos›. ue.-e1e'tem.com.re1a ão. › 41 z J Q Ç
aquilo;.._.os. meus obj etivos_.são- di-feremes-.hoúie,;hoj.eeu ..tenho-.outme olhar .sobre oz q1;e'é»o,zme.u, . 
trabalho .c¬om.za.s..cri~a.nça,s¿ .sobreo que zé ~q.ue.eu..que1'.o.que fe1es.zazpren,d»a,m, .-.por zexemplo-, .meu levozas 
criaxlças- .... .. se nósz oombivnamoszir .nomzusexx-,lá no*Cn1z.e S.ouza,..nã.o..foi-. porque'eu..queria. dar uma”. 
aiala. -de. Matéria.. paxa..-zeles»sobre-..Svanté1 Catarinaze zque -F1ori~ano..P.eixoto foi. .is so, não ~~erfl:~ess._e ,o 
objetivo; o. objetivo era. conhece: o mus.eu,....porque um a111no.escre.veu..uma. c.a.11a.;'oontando que.-tinha 
zido.-.ao .museu âe.eles,.-queriamzsaherzo..q.uze .era...museu,-;-_e11tão eu .finhazum objetivo-.meu.dIe. pedagoga. 
que em. ampliamhori-zontes-,por. exemp1o,.ampli-ar a.c.u1-t11ra.^,. experiências: d-iferentes-,.a.go:a.. se -lá... 
umamiêmça. fi,c.ou.ma1Ís. interessada. na. p.ortz"â..que tem um fanta.sma, se .o.utro.. achou. .interessante .um,a.. 
r ~ \ cade1§ra,;Qu-zum-_ piano- de 'ca.uda,_. ézumaz outra. hi-sztoria., entao wzai-1 depender. desse_olha1f. que. oz.profes›sor. ' 
vai tear.. 




Prof Josue entrevista profa.. Margareth 
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Sabemos que existe uma grande polêmica. no trabalho de computadores com crianças 
pequenas, algunas pessoas são favoráveis a. esse tra.ba.lho entendendo que ele e positivo, que 
e uma ma.ra.vilha., e outras pessoas tem uma serie de restrições, então eu vou fazer algumas 
questões mais ou menos destes dois niveis e.diant.e do trabalho que vocês vêm fazendo, a. V 
experiência. que nos tivemos com as crianças aqui, é em cima. disso que nós tentariamos responder 
essas perguntas. Então eu vou começar com os argumentos favoráveis ao nabalho das crianças 
com os comp-
































N. Q C3 5: CZ: mi =í F2 ~ raspa 0 uso cornpufadorcs 
,.,.--. ....-,...,.,. M. .,...,... .~. H.. ¬ . , ,. .- 1-..- ,_ ,J .. ,. z. ,. ^.,.,..,.,.~,. n .J ,Ç A..- .N Lzum 1.4 l‹4/a‹`,¡44.Í\`‹z'¡Ióq24t1rôur.› uiw . rã: rz.r1..Tí'‹e c11.‹Í¡o eu à.‹Í)‹_›¿_/cita:/ic.: ,5¿Í4(u. af. ui oüui 
opzrzéãu sobre este a'.s¿'¿'›e‹.¬.i‹J.'×` 
M.A_R_GA_R_ETH: - Depende. As experiências que tivemos aqui no laboratorio foi que, 
quando sentam juntas, se elas estão duas duas no computador de fato ha. uma. 
interação, mas também uma. predominancia. sobre aquele que esta mais posicionado frente do 
teclado, aquele que tem um conhecimento em relação ao uso do computador seja. em ou de 
outra maneira. que for, ele acaba. tendo um dominio e muitas vezes não permite que o outro parceiro 
se a.pro_.*‹:inie. também tivemos que também ehamavam o outro para ajudar ( olha, 
vem ajudei). Como no caso Rafaela., aquela. menina. que clicava com o dedinho tela., 
achando que ali ela iria. achar a. solução do problema. e dai ela. chamou, teve outro menino que 
chamou um monte de Eu não sei se ele da toda. essa. interação que se dizem que da., eu 
acho que existe uma interação de errploração de não saber, um sabe mais e dai diz. para o outro e vai 
desse modo. 
_ Tryrn-:Ê fa,-vlafv /'rare - " riT|'\u ,-|1\uM›1›¡ifa ›u nr\v N ' 1-1 I' KJL/Íø Llklllll E134 If lv LJUL UÍÂJIJ ULIIIEQÃ/Ill UI, J./¡J! C/ 
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MA_RGA_RBTH: - Qualquer objeto teria. esse mesmo tipo, se eu tenho um determinado 
objeto que eu domino e você domina., claro que eu vou ter um uso diferente do seu e ai 
eu vou passar a. manuseá..-lo e talvez ate, evitando que você manuseie porque eu sei. 
z cm: ufiza uma "ovcííar 




































Cê ks: vii E' S? ão Ê; cê Es 
l\fI.A._R_GA_RBTH: - Eu acho que primeiro devemos as crianças explorarem e aos 
poucos você vai trocando os parceiros, eu acho que deve ter um adulto do lado para intervirnesse 
caso de que um acaba. dominando mais e outro de lado e estar intervindo para. que haja. essa. 
interação, minha. opinião precisa fazer isso. ( olha. voc- mexeu, agora. deixa. seu amigo 

















S: cz - siçäo re cofrzpura 
criârrçqs pequenas diz rasperfm ao .seguir .' se âjiiv-mf; que o así; de cwzzpurador-es pe " rz'mzçâs de 
certa /rzarzeínz recy"irfrza ou dá wrza espécie de rejbrçú rw azu'‹;--conceito da criança. você 
acha disso?
Õ 
consegue, quando a. gente domina. alguma. a. gente se sente bem com isso, mas acho que não é
z 
l\/LA_R_G_/-\BE.TH: -Na. questão da auto-estima dela... 
=-›‹ O ga .rã~ - Isto. 
l\./!_AB_GAR_ETH: - Acho que não tão assim como... acho que e muito bom quando a sente 
o fato de saber lidar com o computador que ela. vai ter uma auto-estima.. melhor ou positiva em 
~ r ~ ~ relaçao ela. oropria., ela vai ter em relacao a.o computador que ela. consegue dominar, e relaçao1 
ao livro que ela. consegue ler, em relação a. tudo, as coisas que consegue brincar, aquilo que ela 
tem ma.ior domínio, acho que isso ela. vai se- sentir bem. 













C2' C: qfirrriarri esta posição crzea)=m'rzš:a.*rz prirzcigualrnenre na direção 
_ .n ~ »‹.‹'z-‹ «fz zz^-.z‹» ..-\« T' z- z z. «in z. fz. 1...." Á" ` nz.- Jz... z. .-... z. '»..›‹ (fürz ão of iu/!ÍÇ‹4z_\ L.f_Irr._\eg¡4r-/lí ršdui' Cr./ih r-.uiëfi dc1._¡uf/11.14 ul.|Í‹i€£_/‹_</¡`(z‹.‹¢_uÍ‹:¢ (yin l‹.\z›O 
_' 1 ` ) ' zj` `›1i 11 u reje rça a sua amo estima fm rzosw íral alho aqui, na períêfzc'¿a'qz~ze nós” ;`e.n‹;›s' .;:qui,' vocf
n J J/I J' percebeu evàicrwias desse tipo de coisa? 
›. 
gl. 
yë .,¡ .;¡ 2 _~ P K!$ 
l\_/LA,R_GA.R_ETI-li -r Acho que quando conseguia., existia uma satisfação sim, ela. :ficava 
sa.t.isfeita. aquilo, ao mesmo tempo que, quando ela. conseguia. também havia uma. 
'frustração de conseguir, que isso não a. impedia. de procurar: " Olha. eu não tô 
consegumdo"- como ela me chamava. constantemente para tentar resolver, então acho que e;‹_ist.e 
..uSL... - 
.'z.J`z.. ,.>.'» zw.- .. 
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essa. satisfação do conseguir, da possibilidade de faze-la. e real, acho que acontece mesmo 
cs devemos lidar com essa .ía-es.av das ra' _Y S2 ~‹: <:z raM 0: 
nã' ... ^z..¬ zz ,¬.‹' z¬.¬ zzz."‹(';,. A zé . fz A-. .. zv, ze". 5440 HO ‹,‹4.\|'¡ uujlzu c.yÍ7‹1L.¿/uz‹'¡.‹'Ái|I (z`I'¡í!Q_7I4Í‹4d|1r, 77'a‹ÍZ,\ u.z.\. . Í ___, _ ._ _ _ _ v. _ _ _ ._ _ _ 
_ _ 1* _ I _ ' . rv _ I 1/ 1 ' 1 ' Í: I 1 crzarzç-as, você ajirifzou, eras' ao .rz;.s'r'r;c› ze/npo se ajzr'/'nairz rizus za/'rz¿em se ¡rus'zrafr;. comu. nós' 
lidamos com 1`s.s'0.'?` 1\/'ás tivemos aqnerjênérizm' aqz1.i-ríefiusrrzzçzëo, por exemplo. 
MA_RG_AB_E'l`H: -Eu acho que primeiro você tem que mostrar ela. que isso é uma. coisa. 
.que acontece, queé a primeira vez., se for primeira..vez., mesmo se- não for primeira. vez mostrar 
ela. que é. assim mesmo, que hoje ela. não consegue, mas a. partir do momento que ela conseguir 
compreender aquilo .ali,“ela vai conseguir, éidesmi-stificar o mais possivel essa. coisa de que 
máquina. e alemdo homem, então acho que não isso. Tentar na medida. do possível, mostrar ela. 
estar junto à. ela., desmistificando isso, mostrando aspossibilidades desse uso com ela. e questão 
da positividade, acho que tem que incent.iva.-la., que bom que ela conseguiu, mas ela: pode ajudar o 
outro com isso ou mostrar o que ela pode fazer com isso ja. que conseguiu. 
M 1:. .-. . x,. ,_ ,..¬ 





































ll C3 Cb 1. e‹;men..:rzos a r 
¿ ‹, . titzemrespeztô ao perzgc 
também, .cio perigo de sejazer a'esaj:e›s¡;fara a 








.›. ZEF, Gt _¡‹'¡ (ip . . . ih p‹Í¡¡iCO 14€ Ci'¡ÍiCú` 
tem ao que as c-ríarzçaspussarrz lidar, voc-ëpezíír à i 
elas que realizem coisas que eías não dominam mesma»-não tenham condições de dominar... 
que, logo que liga. o computador, existe-um tempo queeí o tempo da maquina. e as crianças se 
questionam: "mas ele funciona.?", ele funciona., mas tem um tempo para rodar..-.são coisas que à 
MAl2_G_AB_ETI-I: ~ Eu acho que tem coisas que nós vimos nas nossas experiencias no 
labora.tório que vai alem daquilo que por exemplo, aquela. ansiedade que elas-tem de 
medida que as crianças vão tendo mais uso com a. maquma., elas vao entendendo, vao
compreendendo isso. Por outro lado, eu acho que realmente você pode dar, tem coisas que nos 
.adultos não dorminamos e nos lida.mos bastante com a. maquina e tem coisas que eu sei fazer 
e que não da minha competencia, que eu consigo fazer porque não a. minha. area, eu não 
consigo lidar com o sistema dentro, eu consigo fazer algumas tudo eu domino. 




































Ei Ç. Q ~ Você acha 0 uso computador  ' .~z‹;rc,nc¡fz.am - m 
z. .-. .' z. «N ‹. ..,..,..',....,.1.... .-é,.- ` .'...z...,.¬ zw. zw. .. z. z. .. I...z›“ ,J . ' `,..,...,.. ,.,.... zu m.\ú`/ !4u.zu.Huu./laêmz 6 órfã' ¡ue! :(4716/:fui ..\Ô1›u‹¡i¡.'O u IÍ¡ÍÇ.r1¢‹4‹§' hu-.\ 
‹;r:urzg,'us.f 
l\fiAR.GABE.TH: - Eu não vejo assim. Aclio que ele e uma. possibilidade, uma ferramenta.. 
ate incrementa. no sentido de ser mais uma. possibilidade "D", agora.. ele por si só tem essa. 
capacidade de ter, e claro que a. criança e um objeto no qual a criança precisa. pensar sobre, 
ela precisa. pen ar sobre a escrita., sobre uma. serie de coisasÉ 
«^zQu.':~ z:'.~-.+ .-. . . ~.- ^-. ›. -- ---I'--~ JUULU. - ,cxzsze man. 1 seguinte. que nessa mzâsma ózircçao, ez 
zafilízzação dos cza¡up¡¡râú.?‹a;'ê.s pela.:‹.cri'ançâ.s, ujada-as a construir e úf revrísar os cuuceríros que e¡z.1s 
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l*-‹'LAB.Gi^nR_E.TH: - Muitas coisas ela. tem a. possibilidade de usar aquilo que ela já sabe. Tem 
coisas que no dia-a.-dia ela usaria tal habilidade e que aqui ela. tem a. possibilidade de usar, a. 
possibilidade dela perceber que " piora., que bom isso eu sei fazer, eu consigo fazer! " e assim ela. 
também aprende outros conceitos, outras coisas. Ela vai sabendo que para. aquilo funcionar ela. 
precisa. mexer, clicar, enfim, acho que esse reforço no sentido da coisa do positivismo, do 
estímulo e da resposta., que e assim. Acho que existe um reforço, claro, quanto mais você 
lida com esse objeto, você conhece sobre ele. 
f-‹ CD ÊB .fil E2 fã Ei `¶ IE C2 'EE 2:' E5' CE :¬~ sl' <_:" :Ê š~. 15; IE' Cl §l.. bi' ›S: Si' C: ii Ê? cš~‹ S1 "-'u (Í: S1 :E Ei - ainda rzcssér 'is 
compi¿zf'az.1'‹.^z;'e.s eíespodeuz e.st¿¡uuz.ai' as criurzzças-a i z'magz'uar, a cria ..ríz*uaç. . 
, 
o que v‹.^z‹:éf. 
_. __? _.. J:._..'. _ fi 
LILIIL! LUÓAUI
ã K. dá) zš S* 'fiz l"t 2) :ff ja? 
IVIARGABETHI - Eu aclio que possibilidade da. criação também e grande, ao mesmo 
tempo que é grande também e limitada porque existe uma. limitação propria. maquina. que não te 
permite... acho que você tem possibilidade até de imaginar longe da máquina. do que com 
maquina., agora. a. máquina permite realizar algumas das suas coisas, algumas suas 
possibilidades de imaginação, mas ela não tem essa. coisa do infindável, ela. tem uma. limitação 
sim. 1-la. muitas coisas que nos imaginamos e não conseguimos fazer. 
- Pace acrzu ` o trab.::lkc' rzoôzƒizefrzos aqui, no scrzíido 
ci-tação, e . "plorâram algm-.fra coisa, alguns ‹.'¡spect‹.^›s que v-ocê eizreuderna muro ,send‹:› uma 
iiíreçãú, wrzpropás-'ão de criação, por exempfo, em imagerzs ou em hisfiófiasçuujigzzrasf ou 







C .Iii › '-12 Si CE \ (E IE S2 -5.' EC Sl E: 25'. W 
1\/L›^d2_G.A_R_ETH: - Eu aclio que quando nos colocamos o "paint bmsli" e nos não colocamos 
alguma. coisa. que haviam visto só pra. pintar, ou sej um programa. que ela. tenha a.. 
possibilidade de criar, porque os programas que nos vimos trazem uma coisa. muito pronta., onde 
a possibilidade de criação criança é muito limitada. e aqui não, aqui nos vimos que, colocando o 




intensas a ponto dela. conseguir mesmo ter mais dominio disso. .Eu não se eia. não tem dominio 
por conta. questão dela. não entender ou se ela. tivesse mais uso ela. teria. mais domínio, e aí teria 
mais possibilidade de Não sei se era. isso... 
JOSUÉ; - Não, tudo benz. Diz~sc também 0 uso de compu d‹,':; 
desde a mais refira idade âcoZ›a,,'í1'v‹9rece¡¡do o de.se;rv‹.^zzfvime;zto de -uma atitude ,zmsítzva com 
reíaç-ão. ao irabaíízo com c-orrzprâiaóiores ‹;›_-que sigrzzjƒica, segundo essa posição, .que .estas criarzças' 
rieszíe mzfiio catia-iiríam com crompufuriores, renderam a desenvwfver uma arirzlzie ma1`sposz'I'1`va,, 
mais solta, mais desenvoíta com cães mais tarde. Você concorda com isso? 
5? És `; 
›› 
âš- fã C: Ka. (2 zé Sã 
M_A.R.GAR_ETH: - Eu acho o seguinte, eu concordo com isso porque eu tiro por min 
mesma., eu não tive computador desde pequena e eu consigo lida.r dentro das minhas possibilidades 
bem isso, agora. eu também tenho experiências inclusive na familia. de que lida.,_,e 
claro que ela- tem muito mais desenvoltura., quer dizer, ela. vai ter menos medo do que o medo que 
eu tive, nesse sentido assim, ela. vai ser menos medrosa.,va.i ousar mais, ate porque para ela. isso aqui 
e umobjeto de experiencia mesmo, então ela. vai mexer com menos desiníbição, isso claro vai fazer 
com que se ela. continuar fazendo isso, tendo uso disso, ela. vai ter muito mais desenvoltura., 
que basta. colocar uma. cria.nca. e esperar que daqui a. algumtempo ela. vá, como existe uma 
preocupação muito --grandeiem esta.r.coloca.ndo os fritos escolí_n_-'ia de computador, de 
infomiática e tudo mais, ac-ho que para eles conseguirem lidar bem. com isso. E interessante, mas 
aclio que nos também consegue lida.r se for desde pequeno, nos vamos ter ma.is receios 
enquanto adulto de mexer nisso porque temos mais consciência., mais medo e criança ~ 
não tem os medos que nos temos, para. ela. se desligar, desligou pronto, vai lá. e liga. de novo, eia. 
lida. facilmente com essa coisa dos problemas. 
5” cf' . H» C: `= Fu
. 
C1 S 1% .I JOSUÉ' - -Você acha ínfervefzzƒs rn *fue ..c:lgu.°,.,..to,", vum‹›.s dizer 1.1. 
_ 
n J O Í' 
,..« â... . zm .~z....+.;J Jz. 1` fz... -,. ,..‹¬.' ;...',1...J'.. .....-,..¬ f. ....-H... â... ,.¬.....,....,.x ,....',. z. 0..... If ‹..,.,.;...-,.‹ - 
44.3.94/11,. r'irz.›,S'€ or./uuwfi me J1(4'u4/. €.F1ø¡Í7|_1.›iÍ¢v‹‹4.‹4ur., .muo 44 !u.Io,,\úÍ n¿Í‹rz~/.verzgzuvfi m.r.u4 (4475 14-,ua _;â'V|í>r cor./zrrâflriílfi$ 
rzessa ¢z'ir'eçãu? 







. ._ Nf' .. f~_!..~ _ ' _ .'e' . JOSUJ.. - E o sfeguzrzrc. ufz¡:rma ou rcafirfrzu c ¿.fszr:".,,5'leó' znícraggao com 0 
zw. zlz.. ,V ,J .z...z... ... zz ... ,. .. . - A , . ' nz.. z.. z~. ‹.; ‹ .. z........z.~ ..z. ;¡`;,J,.. _ ,. ... . Lu fz z... z. ‹.›ufi¡puÍú`‹4|.I! lí U6 1271.1146 ¡7.‹4¿.|;=1 1/iulo f.‹uül5 u7'i2u. (3/.u2'r.¡Çú' (fo foi tl!/.1‹4 !1¡‹u_¡7u.4‹4‹4d€ ‹_'Í€.›€/fl/|Íh.v£dt4, u Ící' 
I 7 fl 1 'V I V _ j¿zc¿í¿dau'e, a'epe.fz'‹;Ze," em'ã‹;› nesse 'aeperzde eu-esiuuperzsanau /za interâ›erzç-aúpenagúgiua; na 
nussa iru'ervençãu quando- edzwaóíores e o que estou perguntando é a sua opinião, 0 que você acha 
da nossa intervenção, como a nossa mtervençào pâderiafizzer isso. - 
l\.zi_AB_GAB_E.'l`H: ~ Eu acho que a. nossa. intervenção vai contribuir ba.sta.nte_ Euacho que 
tem uma contribuição Eia. vai 'contribuir porque você va.i estar mostrando outras possibilidades 
que a. criança sozinha. iria. levar muito mais tempo para. descobrir e , as vezes, ate ela. iria mesmo 
desistir pela. frustração de não conseguir, por todas aquelas questões que nos conversamos, da 
coisa da. máquina. ter um tempo próprio e tudo mais, de muitas coisas ela. conseguiu lidar 
porque vai alem da compreensão dela. e aí ela. desisti, isso provoca. e nos vimos reações de tédio nas 
nossas experiências porque a criança. não conseguia. conseguia. compreender aquilo a.li, 
então acho que você tem uma intervenção sim, de mostrar aela. que tem isso, que tem aquilo, que 
tem que ter umpouco de paciencia., existe uma contribuição pedagogica. sem duvida. nenliuma..
, 
. . ,- .f “'. Í' ..,.' . . .. ._ . ,_ . _ JE. - Nu,-na ou. 'o A a. cais alguns' argurrâerzrus dzzern o Ê=5 cb -4 `= cz 
*Ã 
‹z Ê? 'I mi Ê; ga 32-` FÃ* E5? Sã Eš 
zzzzz... .... z. "Á" .z-..‹...z.z.L ... z¡S ü ló;.a.}`.,¡¿r`}`..,.... ,.ç ,.,..,. z~.z.....«. ‹^-~ ^‹z.,.... z. ¬.... ^...,.. ,.,..,. .M ..¬ ‹ «Í zw. ,më14`ir¢Íe.' /u_u ¿_1‹_¢/ ‹.e›,-/631/21. . 42' '‹Í¡íZâÍ‹Í>- V _. .fz u4n2u._ curfi r.z|_›1'ro¿{./cz‹'1.z4l.4›L›/c.,\ cürza L.:-;_‹4i2gzu.› /ru7Í._\ üc4ÍZ‹4._\, 
aéiolesfcerzleszoor exemplo, que há' uma certadivísão de gêr'zero,› ou seja, os mefzirzosiendem a' 
muito mais o computador do queas meninas- na aóíoiescêneia e- um pouco dos arguemenros que eu 
.queria eiizer agora, para nos-eomezsrarmos, se nos ~conseg.wrmos observar :sro é que o uso de 
computadores com crianças pequenas eie não sofre desse problema, ea colocação aqui é de que se 
aseriafíçxas estäo usancíci computadores desde pequerzasa te/:dê/:cia e' que-as me/u'nas usem os 
computadores da mesmaƒorma, com a mesma soltura, com o mesmo entusiasmo, enfzm, da mesma 
forma que os meninos. Você conseguiu oiwservor isso no nosso !mba.fízo?` 
MARGABETH: - Sim, havia. meninas até que dominavam mais do que os-meninos. 
coisa. do gênero questão das na educação infa.nt.il não é tão Eu não iiz. 
nenhuma experiência. questão da adolescência., então eu não sei dizer, com as crianças 
As criancas independentemente de ser memna. ou menino, todos t.ra.ba.lha.vam, ma.nusea.va.m o 
computador. O que que, se tem uma menina. e um memno domina. e do uso 
mesmo, éter o poder pelo uso, "eu sei mais e então eu deixo você de lado mesmo" e não importa. se 
você é menina nnde ser duas meninas ou um menino e uma menina. não ínmmta. ~'* ~^~-- -1-"'7f~°¬* °-' - " -_ ~'-" ~- -^“'--- ----' - ¬-*- -*-__---;~- ~ ~ ~_¡--~ 
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, JOSUE' - tão você cf perceëo ma” naz . l . U 
.'z. 
' J.. Mz. ..z.7,.,.'“ ^..'..z. .. ..;,........¬.z. ... 'A «,..¬. zm.. ... ..,.. ..z..,« ~....z. z.. .uf.ú`.'‹'¡u.e, uu 1f‹sf.u5zd'‹Í¡ uni/vz (Io C/ u4n5.‹4..\ Í€r.:‹'4"e G t'¡;1‹4f czizcf 4 mu ?Í¡u44.› ‹uru1iZ‹4.f ^ 1' 
hzL'5rR_GABE.TH: -~Ma.is amena.. Eu considero que apesar de que a propria. coisa. como 
da sociedade e muito forte, einste mesmo a coisa do pa.i, da mãe e da propna. estrutura. social que 
faz com que o homem tenha que trabalhar numa. profissão mais.._mas acho que com as isso 
e tão forte ainda., 
- Esza certo ,. 
...zw .,.z. ... ;‹7'.'..z.zz"°',. J z. ;+' .^ z. .¬ .. .z..».zz ,. . .. z. -z.-. ,_ .....¬.. .¬ .,.z¬‹.z¬.-.. z-~ ..... .-1;.. zzivz. iz- £_/ul1‹_.u /141 uu ¿s‹5zâf_I ul? |.1POSr.4¡`¡×‹_1 r. ‹ «_ . z 4.) u IS._\O, 614 vuu âfécl ‹uäu.rnâ'.› 1,16/.ë441'4`4u-_\ uu uu. êgzuu 4 (4 
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questão dos argzz/riefzios' que se Zevazzíarrz contra o ifaoazrzo ae coinpuíadores' com 'crumçaef 
pequenas e um primeiro argumento-diz respeito ao seguinte: que as crianças necessitam de 
attvádadefisica, amfádade motora e que o-trobaiizo com os computadores, ficar sentado diante 
desse^tec{odo'é uma 'atividade passiva e portanío, estaria prejudicando essa necessidade que as 
crianças têm de atividade_físíc*a. O que cvocêsac/'1a'dissoP 
MÀRGABETH: ~Eu acho que a. própria. consegue ficar na frente do 
computador, ela. mesmose se movimenta. Nós tivemos esta experiência. no la.bora.tÓrio, as 
criancas i`ica.va.m um pouco, daqui a. pouco levantavam, iam Ver o que o outro estava fazendo. 
Existe uma coisa. que permissão para. que isto aconteça.. Se nos quisermos enquadrar a. 
coloca.-la sentada, isso acontece também na escola. de 1° Grau, essa. coisa. deter que ficar sentado, 
de não dar possibilidade do movimento realmente sera prejudicial, ela. propria. não 
consegue ficar, ela. se mexe cadeira, ela. se levanta., ela vai ver o que o outro esta fazendo, 
volta., ela. vai até impressora se estiver imprirmndo alguma. coisa., ela. vê o que está.. acontecendo, 
daqui a pouco ela volta., por ela. própria. não consegue manter... 
.. ~¡ IS fu IE Vl§,` Fm
. 
fl $`¬ aê 31. _..
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. r _ _ ..,. .~ ,.. JOSUE. ~ bm outro argu ' nto nessa direçao das c speao ao segumte. que o 
z. ',. zw. . . zz .\..z..›. .'...-.'... ..- ,....-..» ...; f. .¬ ^^^^ z... ¡.'¬...¬...!.‹ .^,\,..‹ z. mz. ,.. ;... ..,.,.,...... ,J ,_ ,. iz¿S`u (ie ‹.‹_1?_71j774É‹4(¡.1|./.fez-› dir/4411541..‹_u1u1õÍ4iuÁíld6.› ‹'Í‹'4`››. Í/ uma-› ¡.¢ré‹¡444oÉuzu.›,. du Z4.›f_› du ;I:.:øguu5c11¢, uéflu fui' 
experiências com fizodelos lirzgzéísíie-os.ff1ais.apropriados porque jíca- de cería forma um pouco
fechada naquela zíinguagenr, noquela.s coisas do computador mesmo, dosjogoa enfim. daquelas 
coz`.sa.s .táo1`ca.s do computador, O- que você achou desse tipo de z.':of`.ra.? 
NLAR.-GA_RE.'l`l-lt - Eu percebo assim, a.cho que ela tem "ri" possibilidades de linguagem 
sim, e acho que a. linguagem. do computador é mais uma linguagem. A crianca. não vai só 
naquilo ali, entra. o papel da intervenção mesmo, qual o nosso papel em estar resolvendo estas 
questões, você não vai deixar a criança.. quatro horas frente de um computador, ela. tem que ter 
outras coisas para. fazer. Ela. tem que correr, brincar, contar estórias, ouvir estórias-, ouvir música, 
ela não fica só nisso,.então eu não percebo dessa forma.. 
' - Quer dizer paravocé o problefr síaría organ ` 
no trab "o com ascrianças... 
'-4 
5: 




1.8/l_A_R_GAR_ETH: - A organização do uso desse espaço, do uso do tempo que ela. tica., quanto 
tempo ela. que ela fica., com quem. ela- tica, se ela. tem ou não uma orientação, se é ou 
um trabalho nedaoóoicn `"" """' ` l`°"O"O""
9-4O ge :it ti. Eš. g. v-É Es š=- Si' C2: Ns SE ZS. ÉÍ :E Ci; *ti C; E: '- Po,“paríepri,'zc{p' f f " 'gaelcô' 9' ' rnaafpiageíiana, 
portanto que íidam com aquelas noções de concreto, pensam num desenvolvimento com fases e 
etc., há algumas críticas eu gostaria que você corrzerziasse '‹;-onosco. “Uma vem do seguinte ' 
sentido: diz que os computadores são um meio mais simbáíico e que as crianças pequenas estão na 
/fase pré-operacional e portanto elas ainda estão trabaiharzdo com o concreto e que não é no nível 
simbólico, então que os computadores poderiam de certajorma atrapalhar, prejudicar essas 
crianças pelofatc de elesprincqoalmente desenvolverem um nível simbólico e as criancas estarem 
numa fase pré-operacional ainda de concreto. O que você achou disso com relação ao que nós 
pudemos ver aquí? 
l\/LA_R;GAB.E'l`H: -Com relação ao que nos vimos, não percebemos desta. forma.. O. 
computador-cria., ele é. uma possibilidade de um outro .objeto de conhecimento independente dela 
estar na fase, é. claro que você colocar um bebê na frente do computador que até ali vai 
haver uma experiênciade conhecimento que é o toque, o tato, quer me-..'‹:er...' mas independente disso 
não é porque» esta numa fase tal que ainda não chegou o momento dela. entrar em contato com 
esse objeto, de conhecimento. Não e assim. Nos observamos que crianças de 4-a. 5 falam, 
usam- e como eles falam e usam da madeira, do livro, do bosque, do conto de fadas, como eles 
pensam sobre os ETs, então sobre tudo, eu acho que é dessa. 
¢-4 O Ê5 .E+ Si' vz Sã. Ê? :§` Out ëf šâ. cr ‹:` '- dz`zer: você *erzíende q rua atividade s ' irzdejacrzdencío 
M. z. -...H A1» ~^"', 'JJ 4 JA? C0": u que' mcá' êníäl.) íruãriuuf 
l&iAB_G_AB_ETH: - Eles podem se imaginar numa. nave e dentro ter um computador, como 
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I ›› ___ V‹ __§ ›› _V ._ ____,_ __ ‹_›__ __ ._› JOSUE. ~ eo-ncretzíude que voce eztou e rare/fz em contato com alguma 
zzfiifin z. .^ A' fz.--» . z. -.,,..z\ zw zu... z..¬z....ó~ôz. nz". n +z.z.f,.d^ z. «z ..,.,...~ z~‹.z4'l^¬.- z..‹‹,¬,. Jzzf Ã..‹z...z\L‹'f›‹~z\ oumu qüc às ouyêi Lzünw mu, em czumulu ou/12 u :emu u, oâm 0 /nuu.›€, ørgzr/4, voou uma c um uujeøu 
como outro qualquer...
l\«L^B_GABL`~.TH: - Isso pode -se transformar em- uma. outra. coisa., como outras coisas 
fr .nsfnnrarr em mstr^s coisas mm. eles ._3_________i_ __¿ _,¿_ - alla- ___. _ r--- _i_-_ 
2-‹ O feC .fãs fr: :ze Ê? ;š', c:‹ vit E5. :$~ ¶ <: Ii *ts cz- šš- Fã ‹: SI :š , ,- --]..,.;“. .* '_". ... . I.:, . . '_ ,.' _ ._ - um ou eizaaoao priizcgzalfiicriic ,~ez.=fo, queria moer o 
U
› E :Â Ê Eš- Ê: _C> EF D:Q N..- ..,.z.z. az.. . .V .. z.,.‹...z.¬,.z¬lz.,.z'7,. ,. .,....'.,.,\;..,..7..,.zz‹« f. ¬,. nz..- .ul ' z.‹..+z»« z.-. z....z. z... ,...',...,.z.z- que vue /êuu/lmriuuguu na yr irlwyui/rurzllfe 110 ou/ufiuô ú'‹2 6/:ia/¡dc! que em LJ iuri‹¿,uS 
rzess-'a_j'¿i¡xa etária devem esíar iraöolharzdo mais criaíivamerzíe possívei, eiuao há' uma 
recomendação de que os trabalhos sejam feitos com programas não fechados, programas abertos, 
programas que permitam uma exploração mais criativa, quai e' a sua opinião a respeito disso? 
l*»×l_Ad{GAR_ETH: -Ai eu partilho *disso também, eu aelio que _ -demos li1m`ta.r, 
porque aos a.uali-samos algims programas, compramos sofiwares e aos vimos o ~qua.r1to' eles eram 
limitados _ _ muitas vezes as~cria.uças iica.va.mti1os -que rios colocamos... poucos foram ate. 
mai-s.o.que colocamos... como eles ticaram eutediad __ r _rque se toma. ca.usa.t.ivo,- eu termo 
usado com mimbas- criauças, de-vez em quando eu uso, eu coloco uma estória. uma outra coisa., 
eles uão conseguem aguentar muito porque aquilo muito massame porque a. 
possibilidade muito limitada., até pela questãoda. própria posiçao, de estar de se 
permitir., e outra também que muito naquela coisa do... um estímulo e ai existe uma 
resposta., vem um estimule e resposta., um exemplo e memória., como grande dos 
softwares temum joguimio de memória, ai vira. uma. cart.ip_lia., fica muito só naquilo, eles 
não existe uma. possibilidade deles criarem o bicho, deles deserliarem, deles escreverem, e_\iste 
uma parte aberta. do programa. para que eles possam fazer do jeito deles, ~recoita.r, colar, fazer como 
eles querem, por isso que nos optamos ao pelo -"pa.iut brusli", acho que uma nossas 
opções foi _ ___- ilidade de ver como eles diante de uma coisa que é. um estímulo 
resposta., que permite uma. _ _,Ça. deles, sendo limitado. 
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nessa direçao dospro§'amaz serem maisƒ ^ ^ S programas serem mais abertos, então, por 
exerripio,o você proporia' como as's'im ciaro rapioameme "uma espécie de um programa de 
triibiiího, o que você imagina que seria um bom programa de irabai'/'1Ão para poder aproveifzir esse 
instrumento dos computadores na sala de aula com as crianças pequenas? 
l\^iLA_R.GA_REz'l`l-.l: - Para mim um bom programa. -seria. aqueleque desse a possibilidade 
crirzmça. criar alguma coisa., partir de alguma. coisa. que ela. de repente conhece ou r1ão,ou seja, 
que o computador servisse como possibilidade assim como desemar e uma possibilidade, 
escrever é uma possibilidade, o computador fosse essa. possibilidade de nos fazermos um 
deserho, escaaerizar, dever, de coustruir alguma coisa., de deixar coisas gra.var 
um som, uma música, juntar essas duas coisas e ai uma coisa. diferente, aos . 
couseguiriamos de repente fazer de uma. outra que ele fosse possibilidade de 
para a. e ai teiido claro alguma especie de iutenfeucão, porque a. soziimaz 
vai dar conta; de fazer tudo isso. 
š-‹ CD cm (_-‹ tri K ›-Ã :z" cz B`¡ OC ëf. ãš- C: *cz Sé 11 E. si? IE. ëš* ëš _ . _ _ 
.'_ .*. _ _. ._ _ , . .¡Y,. _ 
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.t ¬ - 
._ Ê? 
L.C *e (Ya S ef' o 0: fimG `‹ 
eigoiiciias' e que por ai 'ria veria" um grariae'meriio, por exefrgoio, aeixo' as crianças expiorarempura 
e simpíesmenie e irem descobrindo coisas nesse contacto com os computadores, você acha que um 
programa de irabairio deveria se encaminhar somente nessa direçao ou haveria necessidade de 
nós termos alguma intervenção e ter algumaƒinal idade para esse trabalho? 
_ - -'T . '› . -. 7- -_"_'z -`_ 7 1.' r. _ ' . T .
l\/Í.-AR_GABE.TH: - Se finalidade dele for pedagógica. eu acho que ele precisa. ter almtma. 
finalidade, algnma. intenfencão, porque do contraric, ele só será. um. objeto de e;›rperiência,`ele nãe 
vai t.er uma finalidade pedagógica., porque a..cr1Çanca.muita.s vezes-não vai conseguir- sair daquile ali, 
ela. não vai ca.minha.r para. frente, -ela. vai .ficar só naquile que ela. consegue e .prontc e daí ela. vai se 
cansar, vai se frustrar e vai mais querer digamos brincar daqnile ali, enquanto se vece tiver 
uma intervenca..o eum programa. e uma. possibilidade, um. programa. -one não se limite -so a. ticar1 
nessa... tudo aberto e ela. mexendo em tudo, mas que terlia. alguma ceisaz ela. fazer,.a.l.guma. 
coisa. que ela. preeiseter intervencãe de. um adulto, ela vei. ter uma .predu‹;ã.e e ela. vai ter 
satist`a.cãe e ela vai-querer continuar. . 
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+z.¬...L H.. z- ,.‹..zJ,. ¬ .¬. z. mz.. J» z.J'. zw.,-5:'z~ ;.,./L... '7 z.« ;Iz.;.. J» JL-‹z.. zz LYA z›...z. mz.. .-\. ze ¿_u`l/:U€ru ug()7'â'z`/"é`í'1Sunuu riu oôlou uu azuubucšuu Hyuníü, Zlífiâ' uepcozc øw`umLzu'z›Suu u 1 `cS£/cziíu 
í/zíervefzçäb ou nfäb /za” educação criaizças e issuque' você disse fize'sfm›,exísie“¿oóía uma 
corremfe de antropöíogos, ea'uca‹iures,` etc. que entendem que crintervenção na educação das 
crianças pequenas no sentida de ter,/Ênaizdaderg etc. é uma iñtervençãõ de certa forma que não 
deixa a criança ser criança quando eta é criança, então, por exemplo, esse tips de posiçãoé 
corztrárío a exisfii' um espaço ínstitucíorzalízado de trabalha com as crianças que tenlzafinalidades 
e portzmlo, organize 0 trabalhozna direção des.s'a.s fmaí idades, como você se p0sic_1'0na diante desta 
polêmica? 
MA_R_GABE'l'H: - Eu penso que nós não podemos... a inte1¬1ençã.o,.. quando eu falo em 
intervenção eunão talo naquela. intervenção que a intervenção o tempo inteiro-vccê estar se 
"met.endo" coisas» das-cria.n‹;a.s,. mas eu aclio que, se o trabalhe 'fer um t.ral:=a.llio institucional ele 
precisa. ser organizado, precisa. ser pensado e essa inter\z'enção não pode ser aquela 
intervenção que .por-outro' ladoeu -também penso que da. ferma. como nosternos visto a. 
como a. educação in_f`a.nt.il tem alguma.-s, não quere generalizar aqui, tem instituicgões eu 
mesmc -tra.ba.ll¬_os -que se tornam mesmo escelares- e a. nossa. tendência.-não e essa., nós queremos 
escolarizar, nószqueremos um espaço de educa_cão infantil. que tenha. pessibílidade de ser 
criança., que ela. seja esse sujeito dedireitos. enquanto cem-o que também 
exista um traballio orga.in`z.a.do para. que ela. consiga. explorar melhor issoe lidar melhor cem essas 
coisas todas, com o mundo-que.está. volta. dela.. 
- Na upzmuu, erztuu, um zz 0, urn pruye 'ria que 2-4O C2C .es gi- :š CZ Êšf “Pb Eš CJ” S2 *Nú :5-1 FW. C3 šš~ Hs `¶ $2- 23'* S2 :F CI; EI? 
câmeçar respeírafzdo essa pâsição? 
l\/LA_R_G_A.R_ETHt - Sim. E umde t.r"a.ba.llio precisa. vim da tua. observa‹;.ã.o de quem essas 
crianças, .elas se.organiza.m, como movimentam, vercorno esta posição delas nesse 
espace, partir dai você vai la.nca.r a. sua. intervenção, mas --primeirc vecê precisa. cenliecer esse . 
_ _ o.de-.erianca.s.pa.ra.- intervir, não intervirper intervir, purae simplemente “ä ¬`:s
. 
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ro Hifi v`i€i`?.¡0-S'i‹Í3lÍ¡Í2V€Ê3`¿'líh'Í|Í¡, É`_7\.ÍZ~Í\`F ¡¿Í_721_Íí-(z`f?Ê_7'.Íú`Í ¡_`7rÍ¡4.ÍÉÍÍ7.¡i‹_'z`4T¡ ‹ÍÍOí'iZ I'‹ff.`:.7‹_3.`ÍÇ¿'1fÍ¡ Lili? Í42f\'í¡ 
desses'-eo/rwzéíaacfres. Existe um grzâoo de ea'zzeao'c›res que-e' iolal/.fizerzie,›'¿':vora`i›e zífoduç-ão 
tipo de írabdho e róa'ura.:'meuz'e existem aqueles que ievzmtam aiguus e äecem 
oigzzmas era? 
` ue íspo de írazšalizo, enfão o ád ' ` ' ' rmos um pouco so 
situação, por exempío, de aconío com que údvogaivi 
cr prese1zç'a dos eo/fgoufadores na sala de aula com crianças pequenas, eles c{,r'irmam que o uso de 
computadores mcremema a 'imeração entre as crzíanças e a cooperação. Da experièrzcia que nós 
tivemos aqui no Íaôoraƒórío, o que você diria a respeito desse aspecto? 
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ca.J 5:..o o (JO SÉ HJ c:z_ ca - Eu entendo o co omo um meio de ou uma possi 
_ __ _ _ __ __ '_ ___ ___ -o que sozinha. 
passa-ap‹;-nas as-sr mn '" -' que a ¬‹f: â11o.s'" ^ _' ' _ ^ "rim-iças 
ju'e_io,~o-otros ao ofeçexr- sse~munus..io mesmo oo arulho, d 'M' 
possibilidades que cio tambem- ofcr 
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estão tm anão com ,oáf-ztzé;-'â', z"sso'tamZ>ém s o .uam ánírumento de ^ 
comp-uíadores aígumo que poúíeria ujz¡'udai= a_ƒi1voi=ecer tipo ue míefaçaoz' 
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ui11me`°f ' “ _"-:ei mai* ';"`“' "' ' “ *,~,=-:›-'‹f:§‹;‹.=:i11;›_' "' “ " ' ',podoí 
o um meio nais r .iu-e um o ooo og'co so que se vai fazer 
s o'cztrosi~râatcriais c doocnác tambom o -uso que sovai. fazer do odor, 'então nosso caso 
ou acredito que oie, assim como osoutros favorece ai íiitefação aepoiider 111 uíto das 
siíuaçõos que nos íamos com as crianças, do momento que os adultos... dos que üv orem. . .uma 
criança e um compiitadog ocorre íntemção, mas uma interação mais pobre nos percebemos que é ~' 2 
muito mais rico quando se tem duas ciianças porque cias trazem consigo experiências relacionadas 
já a esse objeto, elas trocam e avançam inclusive muito mais no uso do computador em si. 
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.*'*'»ab¿Ãiw.'f'un'”. ao resolver proêíemzzs, como você viu isso no traèóziho com as
) E3 *Zi td ,> ÉI1 :: ššz <> '‹: _fiIBv Êš' U9 (0 QD ¡- 5' *1 C) tr cs za 'cz ca .Ig ëõ _:-- C3 CDI c> Ch ga. ~ ma, ou a e ele sozinho, como eu ja col 
. ,_ . 
_ _ _ _ __ qiiâíqiior outra. -..__ ¬_ao vai _ _ _ _ -.._ 
`u ' L I rn~:.si1'_^ ° ^ o mi.: _ " '_ iiiesâi*-f ¬ <_;1o um apaiieiiio poi-saite o_o conse 
as crianças não precisam de uma o de uma outro aduito, de outra pessoa 
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experiente, uma.. mesmo que faça.. com que ele s.v2..11oe ou que ele raoíooíne, o que nos 
vimos a_.q1.1i qtxe ao deíêéar só eríança. no eomptxtador sozinha, aea.ba..varn_ depois de um certo 
tempo de t..en_ta.t.íva.s, desistindo daquilo que e1a.estava.fszende, por não conseguir inclusive 
"navegar" no próprio computador. 
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mexer nos- ec›fr¿;Jzziaue›res,~ éfzelepefztierziefrzerzíe Lie ter que seguir zm: ' are, m " ' .s'e.fzz~zúz'‹,'› de 
tomar v' “z xfl z sã. (É ê=' +31 \;. 















































(ré Ei' *S ~ nseguiram at ' ` o ponto. A ` algum 
dos ‹;-utrose * "em" ”' ” " ' " " ' " ' ' aze" " “ ^ 
iara -f¬ tem reze: outra., , assâm como 
quaiqucr outra co ao eonscgu nnem ne nosso espaço na saia dc auša, cias também 
desistem e 'partem 'para outras coisas, ei-as n ^ tú rfzuito tempo eoâxeentíada em aígo que eia 'não 
consegue avançar, tinha momentos que cias avançavam, mas porque ela estava com outro do lado e 
ai e1as...eíe sozinho eíe é um meio, eu acredito um meio que com a ajnda. de outros, a eríança, 
consiga avançar... *******
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as- uma jasepre~esc es; rw .f',›zf;›rrze!zío, vafws dzzer fiz 
mão como cri:mça:;~esz'ão jose <mere1,z e ,guagem que aparecem 
cômputzzdôres dam; são zâmmeáô mass s c.='ãtz“c0s da asa de compzémd 
com cifiañçús' pequenos entendem que isso".sería exírewzumeníe ¡â¡=ej~uo"icí'a'{, quai a opinião a 
1'eópe:`fo cz't's.s'a? 
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fé !I~ ' fínoädeíifas, emo eu . à, .oo u siuxu--- ue . 
to me max.. *n determinada fase ,-por neutro 
Íaao, a linguagem- informatizada» duma- gem desconhecida pa Ó nova, então até cics sc 
ajcnoeriaíern fiisso, um eoueo eorfipíáead , no entanto os que já rn'-anusei-arú eorúputadores, 
conhecem a forma de entrar, de entrar em deterrninados programas, brincam, jogam e não tem esse 
pfro"o`1ema.. 
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' ia de cc›.fzcre£o " co, en ' ai feiéiú' seria íerziar eoffzerziar uirzpouecf _ 
iam 7 cão:
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acontece mesmo, as criancas têm det.enm`ns.do tempo mesmo ficar com uma. s.t.lvlda.de e se 
ficar muito tempo sem mexer, fazer outras coisas, eles caem fora. mesmo, mesmo que você os 
obrigue 3.. all, eles não ficam se mexendo, vão e.rra.n_,iar meios de satisfazer essa coisa. do 
movimento que e uma coisa.. muito forte mesmo, então se realmente for para t.ra.ba..ll1a..r dessa forme, 
eu a_.cl1o que é muito complicado, eu acho que deverls ter _. t-erla. que ser com uma bem pensada. 
forma. de como se fans. um uso as crLa_nca.s em função so disso, mas de outros fatores até. 
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ca - Ele não poderia ser usado c rup,u'u=.dor. como assim, “agora 
:isso e va -.a.ra.qu.i" deveria. talv do rd uesforua zz 
._...¡_" ___.. __ 
-__ . . _ _ I . . . _ . ._ .-,-.- _ _--. _.- T. ..I_.___._____ '__, ___ 
so “ f um progr-"1-*-a-, forur;-1r.pâfogruuru de eriazçâo, se for eseanerlzado-elg-urna 
eorsa., -guàver alguma cersae -possivel voce- ~ mwne row r quetodosrííqueru ali f:›.z.e=n® 
aquclamcsmâ atividade dâquolchoráuo, Ó possí -› l quo- uns façam outras coisas, outra criança vai- 
'lá, faça íssoouduas' deperrdeudo da 'quaruâdade que se tem de 'rú~àqu'inas, 'vá 'lá'{eça. _. e và'rroea1^1do 
e isso penníte com que aquele... isso nós já fazemos com outras coisas que exijam a consientízação 
por maior tempo, erlíão, que todos nã.o`ñquem naquele momento exato, íazenõo aquela. Õeterrninada 
coisa, então, assim é possível que uma grande parte do grupo fique fazendo uma outra. coisa, que 
brinque com seus jogos enquanto nos vamos revesando e trabalhando mesmo no que se quer fazer, 
se é escanerímr, se é gravar, se é mexer em algum programa ou mesmo no software que exija uma 
que use ou duas, ou três, no podemos até por então é possível trabalhar 
dividindo os grupos e permmndo que eles fiquem umpouco em outras coisas que 
movtmentsm 
. 
- ." você est 'reed erra. atividade ‹;fr;-m cria * ,. ' 
com.o.s.‹:rm;¡z;o.s p.eq:4e.m2.s poderiúf, por 1* " m*.;:or.¡zo..‹:oz1zp '?o;',‹›.con. te _ _" ,s‹^.r.o 
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is, rms... a 1-'lã.o‹rse1' qr -. ¬ * - -f» mz-ceu qu» ' ' ' " “ f; V mos po” ' " ~ ¬;›ftware, 
ter possibilidade de que to .o wmpo mexessem 11 q nos, em oerermmeoo 
momento, essi os ou ouvãsscmos um estória' dolo juntos sso ó uma coisa quo... Ó um 
tempo curto e que e possível fazer, depeuderzdo 1arnl“›eru do que se val fazer e possível, desde que 
isso não envolva muito tempo, não envolva... que um fique mexendo e os outros olhando, que tenha 
uma obrigação de ser aquele tempo. Então eu a.e`no que tenfrta. que ser pensado e dependendo do 
que se for fazer, tem que se pensar em tempos curtos mesmos como as outras coisas. 
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' ~ nom. no e nos fizemo 
c ze--- '_ zrnra nun vis e eu ' 'H r'“” ea ' ' ' “ 
-.-_1.__:.._- --..:_ 1 l-- _.- __. -_ _ ___ __ - __- _______- _ ___ _ _ _ _____ U ~2!lä*.I£l-IINJ, SU!!-23 " - -LH-U, llkài áäfl - ~ > C? ä 1{}5£.\&dä 2193 -JEEBJS EHC-ÍY.C~H - Wää-fil- .AEIUS 
1 | I ' i vendo que era. "sacc" im: cor-sas aii,-eram mudo é›ovie.s,- então, 
cssc tipo dc coisa wa as crianças cics logo iriam... "ah, isso c assim, c facil-... “ , 
'iiinitarnes íarnoenl no sentido de 'que se *dnr1a"'que'execuiar ordens, então 'isso não 'E-azialconrque a 
criança pensasse ou pudesse criar em cima, existiam realmente limites, então acredito que... outra 
coisa. que nos percebemos é que as concepções que haviam por detrás por causa. desse 'tipo de 
atividade que efes tinham, eram muito uítrapassadas, então foi uma frustração para nos no sentido i 
de que ele era uma coisa maravilhosa, bela, mas no entanto, em tennos de possibilidades com as 
crianças, eles eram ultrapassados e nos achavamos que não valia a pena estar trahalhando, no 
entanto, se tivesse soñwares, se a.1guns tivessem a possibilidade de criar, de fazer com que 
pudessem não só .execrriar tarefas, mas amplia.-1a.s, acho que seria. muito bom, isso --_ 
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' ' í'-id-as c-dan-ças eu-a‹:;'edff" *"~*;;_.^ quaique;'~° ¬-*ia 
nçã-o nças ando qu ão... por exernpro: er o brincar ' 
ze -cics tazem :nua otros 3oges na crcene, então assim, ei uma 
vez, porque eifrovo, porquee dizerente, porqueesta aii, mas existem outias"coí*sas'que eies' ficam' 
muiío mais Íempo, mais desañaüoras do que esías, eu não sei aqui no caso dos softwares porque 
nos tivemos pouco tempo para ficar com efes no sentido de Ver isso que estou falando, quando eu 
falo desses outros iogos que nos temos no espaço da sala, são jogos que ficam o ano inteiro 
conosco então se percebe bem e tem umas que são 'usadas o ano inteiro independente de serem 
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L" ' "" " fifonte; ' 'un -‹;"*r‹;›s que ` ' ^' rando, "A-ir, _ -.cass-un , nos 
fx.. sala o cara-a-ecara, en ,uso qu obrir :-1 
carae o, então -lida rnuiwcom- no; ao mesmo - zoo ele qczc~oi1zar a 
um fnonze de cara para dar' p'i*sta's' e irenr'descobrinu _, enãc e um jogo que desde início agora' 
'e uma curtição e seníam dois, três, quatro, cinco, jogando , brincando e no entanto ouiros jogos que 
efes já tem um jogo de percurso na saía. que durou exammente um Inês porque eies ainda. brincam 
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DARLEN E POLIMENE CAIRES
utjsc - CENTRO DE CIÊNCIAS DA i=;DUCAÇÃo 
NUCLEO DE DE.sE.Nv()i.viMENTo iNr‹'ANTiL 
PROF/\. DARLENE Poi.iiviENE CAiRi1‹;s 
Relato sobre el pesquisa [ril;‹¢›ra‹,:âc› <:;riar1‹;ta / cornptltador 
(liJX'l"E`N SÍ-\O - .UK B) 
Comecei no grupo ein maio de l996. O grupoja estava andando, ja haviam discutido quase 
toda a filosofia e metodologia, bem como a teoria que perrneava o trabalho. 
O que motivou o meu ingresso nesse grupo foi a empatia que eu sentia pelos membros do 
grupo e a maneira obstinada e seria que trabalhavam. Desde sua constituição, sempre liquei com 
água na boca, mas como eu havia desenvolvido uma imagem bein negativa de mim durante esses 
anos de NDI, eu não me acreditava suficientemente capaz para entrar na pesquisa. Sentia-me muito 
aquém do resto do grupo. 
Coin o convite de Marcia e a aceitação do grupo, resolvi encarar. Tinha outro problema 
tambem, eu tinha verdadeiro pavor de computador. 
Sou da geração que cresceu pensando que o computador dominaria o mundo, lembro-me 
que com onze anos assisti pela primeira vez: "2OO I, uma odisséia no espaço". Ao ingressar no 
curso de física, li um conto que não me lembro o titulo de Herman Hesse onde ele descrevia um 
computador de 9 ou l0 andares que dominava o mundo. Não havia dinheiro, as pessoas tinham 
uma marca e um número na testa. Na hora das compras, havia um leitor Ótico que descontava 
automaticamente no credito da pessoa. Embora ficção, lembro-me que ficávamos horas discutindo 
a possibilidade disso acontecer. Será que existe alguma dúvida de onde o homem quer chegar??? 
Juntando uma crença negativa, uma personalidade insegura, da para imaginar o pavor que 
eu senti quando entrei no LANTEC e deparei-me com tantas máquinas. 
Como era dificil para mim lembrar-me de como ligar, como entrar, o que fazer. () medo 
permeava todo o meu agir. 
Às vezes sentia-me uma verdadeira imbecil, burra mesmo e isso deixava-me pior ainda. 
Não me lembro em que sessão, mas foi aí que comecei a desmistificar. O professor Josue 
começou a dizer-nos das crenças negativas e falsas que se tinha sobre os computadores. Nunca 
esqueço-me da frase dele: "'l`odo computador e burro, ele só faz o que mandamos fazer, nada mais 
do que isso! " Eu e que precisava dominar a capacidade de dominar-me para dominar. 
No curso de lógica 2, tambem o professor começou a falar de algumas leis da robótica, 
alguma coisa sobre inteligências artificiais. Porem, o que mais convenceu-me e deixou-me segura 
foi a afimwação que ele fazia que o computador não nos respondiam (ainda) perguntas dúbias ou de 
cunho moral. 
Numa outra sessão, Professor Josue e eu, ficamos conversando e ai sim, pude tirar de vez. a 
duvida e o medo sobre computadores. Ainda ficou o receio de ousar, mas acho que isso não tem 
nada a ver com computadores. 
Ao viajarmos sobre o "comportamento moral e intelectual" dos computadores (Asimov), 
não só percebi como estava equivocada sobre minhas crenças, como também que o medo que eu 
sentia nada mais era do que o medo do desconhecido e que se eu quiser desvendar, conhecer, 
dominar essa máquina que é uma criação do homem, deveria aprender a ousar sem receio, como 
fizeram as crianças do NDI que trabalhamos ano passado. Sinto que o desafio e imenso, pois tenho 
que mudar uma gama imensa de crenças e valores que eu acumulei durante muitos anos. Percebo 
que ainda não vou com muita sede ao pote e por sentir-me muitas vezes insegura e impotente 
atrapalho a minha comunicação e consequentemente meu desempenho.
Às vezes temo não acompanhar o grupo e isso angustia-me bastante, mas também sei que e 
um problema meu e que sou eu é quem tem que resolver. (Isso faz-me lembrar o Neoliberalismo - 
"...se você não tem competência, que não se estabeleça..." 
Depois dessa viagem ao fim do universo, retomo dizendo sobre a importância que eu vejo 
para a sociedade essa pesquisa. Com toda essa midia em tomo da informática, cada vez mais 
distingue-se o homem da maquina, cada vez mais entende-se que a máquina só existe porque o 
homem a tenha criado. 
Se, paira uma insegurança que nos diz que teoricamente questiona-se, ser o homem uma 
maquina ou não, está ainda longe da ciência provar empiricamente isso. 
Logo, dar oportunidade às crianças de começar cedo a conhecer e explorar essa “maravilha“ 
inventada pelo homem, e, sem duvida alguma, 0 melhor caminho para ampliar cada vez mais o 
conhecimento e quiçá, depois de " superada" a fase da descoberta externa, o homem volte-se para si 
e perceba 0 quanto precisa avançar interiormente, o quanto precisa vivenciar tudo aquilo que ao 
longo da história ficou no papel. ( Não estou dizendo com isso que as coisas caminhem 
separadamente, mas e' só olharmos para a história e observarmos o que preponderou em cada epoca, 
em cada momento, e tudo o que foi escrito em advertência, análise do momento, ou mesmo 
apontando-nos como fazer. ) 
Dariene
PROFESSORA
RELATÓRIO INDIVIDUAL DE ATIVIDADES 
(EXTENSÃO _ 1oI<B) 
Florianópolis, outubro de 1997 
MARCIA REGINA GOULART DA SILVA 
Convite para uma caminhada ' 
No início do primeiro semestre de 1995, o professor Josué fez um convite aos integrantes do 
Núcleo de Estudos em Educação / 0 A 6 anos extensivo aos professores do Núcleo de 
Desenvolvimento Infantil. O convite referia-se a formar um grupo de educadores interessados em 
pesquisar questões relacionadas à informática aplicada a educação, no nosso caso à educação 
infantil. A princípio estaríamos colaborando na sua pesquisa de doutorado que tinha e tem como 
interesse maior observar as possibilidades de interação criança computador e em nossos primeiros 
encontros objetivávamos entender e analisar a contribuição possível da informática na formação de 
conceitos científicos nas crianças em idade pré-escolar ( 4 à 6 anos). 
` 
Considero que este convite, o qual deixou-me bastante interessada desde o principio, foi o 
início de uma caminhada por uma estrada diferente e desconhecida para mim, uma caminhada que 
mostrava-se como um desafio instigante e assustador ao mesmo tempo e que hoje, passado quase 
dois anos, continua a ser instigante, embora já não assuste tanto. 
Para essa caminhada constituímos um grupo de 5 aventureiros, alguns como o Josué e a 
professora Lélia tinham mapas do trajeto, pelo menos no que dizia respeito ao uso do computador. ' 
O Josué como coordenador do grupo tinha mapas e uma bússola que direcionava 0 trabalho: sua 
tese de doutorado. Eu, a Margareth e a Sônia estávamos perdidas, mas entusiasmadas com a 
paisagem que tentávamos imaginar e vislumbrávamos ao longo do caminho. 
Confesso que a insegurança foi companheira constante nesse periodo e muitas vezes volta a 
me acompanhar, na Verdade, minhas primeiras experiências com o computador foram mescladas de 
angústia e medo. Depois de aprender a ligar o computador e dar alguns comandos tinha medo de 
fazer alguma coisa errada e mandar todos os programas para o "espaço", julgava a máquina 
inteligente demais para que eu pudesse aprender a lidar com ela. Aos poucos fui descobrindo que a 
máquina é só uma máquina criada pela inteligência humana e que ela não é um fim em si mesma 
mas é um instrumento que possibilita-nos a atingir que planejamos e traçamos nas diversas áreas 
que atuamos. A angústia deve-se a ansiedade diante do novo e do inusitado e as incertezas que 
foram surgindo contrapondo-se ao que eu ingenuamente julgava como certezas. 
A caminhada 
Principiamos nossa caminhada. Comecei timidamente a me aproximar dos computadores 
ao mesmo tempo em que tínhamos que pesquisar em revistas especializadas, periódicos e jornais, 
softwares produzidos objetivando atender a população infantil, mais especificamente àquelas 
compreendidas na faixa etária de O à 6 anos. Pesquisamos e cadastramos até final de 1996 cerca de 
78 softwares que anunciavam em seus objetivos atender crianças em idade pré-escolar. 
Concomitante ao trabalho de cadastramento de softwares infantis fazíamos reuniões de 
estudo periódicas. Reuniões que nos permitam aliar a prática à teoria. À luz dos estudos feitos 
pelo russo Lev Semenovich' Vygotsky e seus seguidores buscávamos orientação para seguir adiante 
na caminhada a que nos propuséramos. Foram momentos muito ricos para mim, mas penso que
poderíamos ou deveríamos ter aprofundado mais nossos estudos para que pudéssemos detalhar 
melhor o mapa que viemos construindo. 
Descobertas feitas no decorrer da caminhada 
Muitas foram as descobertas efetivadas no percurso e certamente muitas teremos pela 
frente. Para mim, como educadora, a partir do início do trajeto ficou muito mais forte a 
necessidade que temos de estarmos nos apropriando dos conhecimentos produzidos historicamente 
pela humanidade para que possamos ser mediadores desse conhecimento na nossa área de atuação. 
Desmistificou-se nessa caminhada o "computador" como um "monstro de sete cabeças" que me 
assustava e de quem eu me sentia tão distante. Comecei a perceber as possibilidades de seu uso na 
educação desde que o educador possa usá-lo como um instrumento mediador e desde que esteja 
preparado para tal. Hoje tenho certeza de que não basta termos computadores nas escolas para que 
a estejamos modernizando. A formação do educador é fundamental! 
Como pesquisadora comecei a entender e compreender o quanto é árduo fazer pesquisa. O 
quanto é necessário termos paixão pelo nosso objeto de pesquisa, o quanto de dedicação nos é 
exigido ao fazermos pesquisa, muitas vezes suplantando interesses tão caros para nós. 
Como ser humano, descobri o quanto é maravilhoso ter amigos. Fazer parte de um grupo 
que vivencia, experiencia e luta para atingir objetivos comuns tem sido uma lição de vida. Estou 
podendo vivenciar momentos únicos de amizade, partilha, frustração, alegria, satisfação e orgulho 
de fazer parte deste grupo. 
Encruzilhadas.... 
Nesse tempo em que principiamos a caminhada muitos questionamentos surgiram, muitas 
decisões tiveram que ser tomadas. Mas para mim nenhuma foi tão difícil quanto a decisão de 
transformar o meu projeto de pesquisa do mestrado. Por um lado haviam questões relacionadas ao 
processo de aquisição da linguagem escrita que me instigavam já há algum tempo e que não 
gostaria de abandonar, por outro lado a caminhada do nosso grupo estava em marcha acelerada e eu 
não gostaria de abandoná-la também. O trabalho que vínhamos desenvolvendo junto com o J osué 
tomava-se cada vez mais apaixonante ao mesmo tempo em que novas questões surgiam, questões 
que sabíamos que a pesquisa em andamento não poderia estar aprofundando em função da sua 
especificidade e do tempo que dispunha. 
Então resolvi unir as minhas preocupações, afinal de contas a informática é também urna 
nova linguagem que precisa ser aprendida para poder ser utilizada e a partir daí centrei meus 
estudos mais efetivamente nessas questões. Além do que as bases teóricas que estudávamos 
vinham ao encontro das minhas expectativas. 
As pedras do caminho 
Evidentemente não há caminho sem que por vezes nos deparemos com algumas pedras... 
grandes, pequenas... enfim dificuldades em que ora tropeçamos, ora contomamos, ora necessitamos 
de um esforço conjunto para que possamos afastá-las, empurra-las, quebra-las! 
Não tem sido diferente com o nosso grupo. Penso que uma das maiores dificuldades com 
que nos deparamos e' o tempo de que dispomos para nos dedicarmos à pesquisa. Ele é 
extremamente escasso. Muitas vezes tivemos que adiar nosso trabalho em função da diversidade 
de atividade que temos e que nos exigem muito tempo.
Muitas das dificuldades que encontramos vão sendo superadas porque somos uma equipe 
muito unida e contamos sempre com 0 apoio uns dos outros. Buscamos responder nossas dúvidas e 
superar os obstáculos coletivamente. 
Uma coisa muito importante para mim é a compreensão do Josué com relação a nossa 
disponibilidade de tempo, quanto as nossa dificuldades de apropriarmo-nos de conhecimentos 
necessários ao uso dos computadores e muitas vezes com o nosso cansaço que acaba se 
evidenciando nas nossas ações. Com sua insistência em nos conscientizar de que afinal de contas 
nós somos um gmpo e que precisamos nos instrumentalizar para podermos trabalhar com as 
crianças e propiciando momentos para que isso aconteça. 
Um olhar para o percurso percorrido 
Hoje quando paro para pensar um pouco no quanto temos avançado fico extasiada. 
Evidentemente há muito chão pela frente, mas nós já percorremos muito chão. 
Olho para mim mesma e fico pensando que o chão que andei não foi e não tem sido em vão. 
Conseguimos fazer tantas coisas... 0 cadastro, as leituras, a pesquisa de campo com as crianças, as 
filmagens, a decupagem das fitas, a edição, a análise dos softwares ( o Comfy, Construindo meu 
mundo, Baby fun, Creative writer e tantos outros...). 
Ao mesmo tempo percebo que o caminho é longo e que na verdade, chegar ao seu final 
significa descobrir muitas outras possibilidades de se aventurar por aí e que quanto mais andamos 
mais sentimos necessidade de caminhar e o quanto essa caminhada faz bem tanto para nossa razão 
quanto para nossas emoções. 
Vislumbrando o percurso que se anuncia 
Para este ano nossas perspectivas de andarilhos aventureiros se mostram bastante positivas. 
Depois de "quebrannos a cabeça" no intuito de buscarmos um programa que permitisse trabalhar 
com as crianças numa perspectiva sócio-histórica nos deparamos com uma possibilidade que ainda 
está sendo estudada pelo nosso grupo - o uso de um programa de autoria chamado EVEREST - e 
que está nos deixando empolgadíssimos. Outro ponto que dificultava nosso trabalho, que era o fato 
da professora do grupo pesquisado não fazer parte do nosso ( não se mostrou interessada) grupo de 
pesquisa, foi resolvido. Nosso trabalho de campo será desenvolvido com as crianças do grupo 7 A, 
do qual sou eu a professora deste ano. Isso foi uma decisão tomada coletivamente já que 
achávamos que de outra forma o trabalho ficava fragmentado e fiigia aos objetivos de nossa 
pesquisa: 
Penso que nesta etapa do caminho se faça necessário discussões teóricas que venham em 
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Era uma vez... 
Um grupo que aprendeu a ser grupo, não só porque tem um trabalho, um objetivo em comum, mas. 
principalmente porque percebeu que um precisa do outro, e porque só conseguimos enxergar -a nós 
mesmos através. do outro; é ele quem nossignifica e nos diferencia dos demais.(M.F.C) 
Escrever este relatório é para mim, antes de t.udo, recordar todo o percurso do nosso grupo 
de pesquisa, e é muito interessante perceber que, mesmo estando em contato direto com as pessoas 
que fazem parte dele: Josué, Márcia, Sônia e Darlene, ainda. fico muito insegura de estar aqui 
escrevendo sobre mim e ao mesmo tempo sobre nós. 
História que é minha., que é vivenciada. por nós, que é também de cada. um que compõe 
este cenário. 
Nossa história começou em uma de nossas reuniões do Nucleo de Estudos de O a 6 anos no 
ano de 1995, quando o professor Josué iniciou sua fala, convidando as pessoas interessadas para 
participar de uma pesquisa, que ele estaria desenvolvendo na área de informática e educação. Eu 
estava. sentada quase à sua frente, à mesa na qual nos reuniamos, admirando sua ca.pa.cidade de 
colorcar-se com tamanha clareza em relação aos assuntos de pesquisa. Ao mesmo tempo sentia-me 
muito perdida por ter uma tênue compreensão da perspectiva que ele buscava e busca em seu 
trabalho. Sem falar na questão da informática, que era coisa de outro mundo, além é claro, de achar 
que jamais poderia estar fazendo parte de um grupo coordenado por ele, não pela sua pessoa, mas 
pelo sentimento de incompetência que eu tinha em relação as questões que se pretendia pesquisar. 
Um dia então, tive a ousadia, de dizer que gostaria de estar participando de seu projeto. 
Confesso que para dizer isto ao Josué não foi muito fácil, como não está sendo agora escrever este 
relatório. 
Lernbro-me dos personagens que se incluíram no inicio desta história, a Márcia, a Sônia, a 
Lélia, e a Verena 
Nossas primeiras reuniões foram para lidar com um de nossos objetos de pesquisa que era o 
Hardwere e tudo que dizia. respeito a este equipamento. 
A primeira etapa a enfrentar era de desmistificar esta máquina que mais parecia um 
monstro do qual nós nem chegávamos muito peito. Perceber que a máquina foi criada pelo homem 
para ser utilizada a seu serviço, foi um dos conceitos estudados, na prática, por nós. 
.Depois de muitos contatos, conversas, discussão, e aproximações com o computador, passamos a 
discutir o que isto tinha haver com educação, com criança, conosco, e como poderiamos pensar 
tudo isso a luz da perspectiva histórico-cultural. 
Nesse mesmo tempo nos reuníamos quinzenalmente, depois, semanalmente para discutir 
sobre o problema que o Josué estava interessado em pesquisar. Com uma postura ñrme procurando 
sempre nos motivar ao estudo, fomos percebendo que este trabalho iria exigir de nos um 
comprometimento muito maior no sentido de estarmos estudando em casa, cadastrando os 
sottweres, vindo ao Lantec para que fossemos nos instnunentalizando. Por este motivo algumas 
pessoas tiveram que optar por este ou por outros caminhos ( questão de tempo, de horas para o
trabalho, de funções administrativas, outras pesquisas que alguns membros estavam terminando 
etc...). E foi neste momento que alguns parceiros saíram da nossa história: Lélia, Verena, Sônia _ 
Porém houve a Sônia que retomou. Tivemos também pessoas que vieram juntar-se a nós, como a 
Darlene. 
Nossa história é cheia de movimento, de ação e com cenário diversos, irei contar agora um 
pouco da seqüência de nossas ações que formaram a nossa traj etóría. 
Uma de nossas primeiras atividades foi o cadastramento dos softwares com propostas 
pedagógicas para crianças de quatro a seis anos, preferencialmente na língua portuguesa. Fomos 
buscar estas informações em jornais, revistas de informática, folders de propaganda e outros. Este 
cadastramento contou com a participação de todos os membros do grupo. Utilizando o programa 
Dbase fomos jogando para o banco de dados todas as infonnações que encontrávamos. Sem dúvida 
esta foi uma parte importante do trabalho, devido às discussões que tivemos em relação a própria 
montagem deste banco e da ficha de cadastramento a ser utilizada. O cadastro continua 
acontecendo até hoje; contamos atualmente com cerca de 85 softwares cadastrados. Nossa 
pretensão é de termos urna média de 100 cadastramentos. 
No início de 96 começamos a nos reunir novamente, porém tivemos o concurso público 
para professores de 1 e 2 graus no NDI o que, de certa forma, tomou um espaço grande de nosso de 
tempo e da nossa preocupação. Por esta razão decidimos nos encontrar novamente em abril quando 
já. tínhamos passado a fase mais crítica do concurso. 
Por volta de abril /96 retomamos com força quase total , reiniciamos o cadastramento de 
softwares, acrescentando agora as pesquisas na INTERNET ( o que tem para crianças que aparece 
na rede? existe algum resumo de pesquisa que interesse ao nosso grupo disponível na rede?) 
Ao mesmo tempo dividíamos nosso tempo em leituras, discussões de textos, reuniões de 
estudo, participação no Núcleo de Estudos de O a 6 anos. Ao conquistar um pouco mais de 
segurança em relação às questões teóricas e praticas de nossa pesquisa, íamos ficando mais 
sedentas, querendo saber e compreender mais sobre o que estávamos- fazendo. 
Nos meses de abril e maio começamos a conhecer alguns softwares que Josué trazia. Nesta 
faseaprendemos a instalar os programas, a manuseá-los, explorando as possibilidades que eles 
apresentavam. Além de lidar com as questões da máquina, começávamos a perceber que havia uma 
grande diferença entre a proposta que o software apresentava na descrição da caixa, ou do manual e 
o que de fato acontecia ao rodannos o programa. Muitos traziam propostas de serem interativos, 
com possibilidades de criação pelas próprias crianças; diziam ainda que a criança poderia aprender 
brincando e sem a intervenção do adulto. 
Percebemos as mais variadas limitações, desde a instalação do programa, "você mesmo pode 
instalar" , a falta de orientação no que tange o manual, a entrada no programa, o avançar para outras 
telas, a importância da intervenção do adulto quando necessário, para que a criança compreenda as 
possilibidades do programa, entre outras questões. 
Conhecemos: O patinho feio, Baby Fun, Vila Dona Mariana, Comfy Landy entre outros. 
Durante todo este percurso já iniciávamos a preparação para vinda das crianças ao Lantec - 
Laboratório de Novas Tecnologias, discutindo como se daria esta vinda, o que apresentaríamos às 
crianças, quantas sessões seriam etc... Ao mesmo tempo decobríamos o correio eletrônico, nos 
comunicando através dele, discutindo os pressupostos teóricos da pesquisa, e nos indagando sobre 
0 trabalho e a forma pela qual encarninhávamos este trabalho. 
Durante o mês de agosto ficamos organizando a vinda das crianças ao LAN TEC e 
chegamos a algumas conclusões: 
- a primeira sessão seria de exploração da máquina;
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- as crianças viriam a algumas sessões todas juntas e outras sessões individualmente, ou seja cada 
criança sentaria sozinha à frente de um computador; 
- o programa a ser utilizado seria Pentbrasch, tendo algumas sessões com o Comfy Landy; 
- as crianças ganhariam um diskete para gravar suas produções; 
- as sessões seriam filmadasl . 
A partir desta primeira visita das crianças, nosso objetivo era de estarmos cada vez mais 
nos aproximando da idéia de pensar estratégias de uso do computador com as crianças. 
A primeira vinda das crianças aconteceu no dia 29/10. Apesar de todas as discussões que 
tivemos anteriores à vinda das crianças, pude observar algumas questões após a sua visita no 
Lantec: 
- ansiedade de atender a todas as crianças; 
- diretividade por parte do pesquisador; 
- a interação com a máquina se volta para o jogo; 
- o desinteresse de algumas crianças para fazer tal atividade; 
- as descobertas por ensaio e erro; 
- o interesse pelo diskete, por onde entra, como sai, porque entra desta fonna quadrado, qual entra 
de forma redonda, como é que podemos ter duas saídas no computador; 
- algumas coisas que aconteciam no programa eu não dava conta de explicar às crianças o que 
estava acontecendo; 
- em alguns pares houve trocas em outros apenas uma criança (em geral a que dominava o uso) 
monopolizava 0 acesso do outro. 
Embora tivéssemos clareza de algumas coisas ( o trabalho com esta faixa-etária, as sessões 
coletivas e individuais, o uso do programa para aquele momento), ao final do trabalho com as 
crianças muitas dúvidas e questões se fizeram presentes. Dentre elas destacava-se o fato de a 
professora do grupo de sujeitos da pesquisa não fazer parte do grupo de pesquisa que é, sobretudo 
um grupo de formação. Ou seja, a professora das crianças não tinha o percurso de discussão e 
formação que nós estávamos tendo, a respeito do hardware, das questões teóricas que envolviam a 
pesquisa ( temas como: a formação de conceitos científicos na criança, a questão da Zona de 
Desenvolvimento Proximal, as bases teóricas que fundamentam a perspectiva histórico-cultural, 
entre outros). 
Esta, sem dúvida, foi uma das questões que nos levou a repensar todo o nosso trabalho para o 
próximo ano, implicando numa tomada de decisão bastante séria dentro do grupo. 
Começamos então, a ter clareza que, uma de nós deveria ser a professora do grupo de 
sujeitos da pesquisa. 
Outra questão que apareceu foi a de como registrar o que havíamos feito até então com as 
crianças, e que, consistia num material riquíssimo para nós. A forma encontrada e proposta pelo 
Josué foi a de fazer um Vídeo como registro do nosso trabalho de pesquisa.
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O desafio estava posto, mais uma vez fomos aprender a fazer (pelo menos para mim) algo 
que não dominávamos e que era desconhecido. Desde a decupagem, a escolha das imagens, das 
músicas, dos efeitos, passamos por todas as etapas contando, é claro, com o apoio de um técnico 
para nos auxiliar neste processo. Foi um período de longo trabalho, onde sem dúvida, tivemos que 
driblar o cansaço. Porém o resultado foi EMOCIONANTE, ficamos muitas noites longe de nossos 
familiares dividindo juntos mais este espaço. Senti que este momento nos fortaleceu enquanto 
grupo. Nosso esforço apareceu de forma brilhante na Semana da Pesquisa. O comentário a respeito 
do trabalho foi geral e parece ter agradado. Naquele momento senti muito orgulho do que estava 
fazendo e com quem estava fazendo. 
Ao final de 96 encerramos com algumas coisas alinhavadas para o próximo ano:
- a Márcia seria a professora do grupo de crianças da pesquisa; 
- não utilizaríamos os softwares que vimos para o trabalho com as crianças; 
- continuariamos fazendo os cadastros. 
Das dificuldades encontradas destaco: a questão do tempo, teve momentos que não sabia o 
que fazer primeiro, uma vez que atuo no ensino e na extensão. Em algumas situações 
o grupo poderia ter se organizado melhor e ter otimizado melhor o seu tempo, a falta de um 
equipamento completo que possibilitasse realizar atividades em casa (estudar os softwares), 
organizar melhor as discussões teóricas, ou seja, ter mais tempo para as mesmas, fazer registro 
sistemático de nossas atividades, saber priorizar detenninadas atividades. 
Em 97 retomamos com força total. Atualmente estamos trabalhando num programa de 
autoria o Everest que tem representado outro desafio para o grupo, esta semana decidimos que o 
relatório final de pesquisa será apresentado em um CD ROOM organizado pelo grupo tendo 0 
Everest como suporte para esta criação, já iniciamos as atividades com as crianças, onde também 
decidimos que será utilizado o everest para dar suporte aos projetos que aparecem na sala de aula. 
VLRANDO A 1>ÁGiNA..... 
Uma tímida escrita, de uma tímida autora... 
Sentimentos de angústia, de ansiedade, expectativa, de vitória, de conquista, estão sempre 
presentes em mim em relação ao grupo e ao conhecimento que neste estamos construindo e 
conquistando. Não são sentimentos constantes, eles permeiam a minha convivência com o grupo. A 
minha grande expectativa assim que decidi fazer parte desta história era e é a de aprender. Desde o 
começo apostei que iria aprender muito, que iria enfrentar dificuldades para compreender muitas 
questões que sequer um dia teria ouvido falar, mas, mesmo assim seria muito significativo. Me 
aproximar de uma pesquisa para ver como acontece, que ações envolvem o ato de pesquisar era 
muito importante para mim, que sempre quis trilhar o caminho de pesquisador. Crescer e aprender 
coisas diferentes, trocar idéias, repensar a minha prática e discutir, são coisas que considero 
importantes na formação profissional e pessoal. 
Aprendi e estou aprendendo muitas coisas , lidar com o computador (ainda que me 
considere uma principiante), conviver com um grupo e com todas as situações significativas que ele 
traz, amadurecer como pessoa, ser profissional quando é preciso, reconhecer o percurso das coisas, 
das pessoas, do conhecimento. Entender que o conhecimento é uma construção e que precisa de 
determinadas condições para acontecer, diminuir o sentimento de incompetência em relação as 
pessoas, aprender a ouvir, saber falar e como falar, aprender a observar, respeitar as divergências 
pessoais e também de opiniões, pensar sobre as coisas que acontecem e não simplesmente aceitá- 
las. Espero com esta história contribuir com o gmpo, pois a elaboração deste trabalho me fez tomar 
consciência do quanto aprendi em tão pouco tempo. Agradeço aos meus companheiros de pesquisa 
pôr este convivio , e ao Josué de modo especial pelas muitas coisas que aprendi e aprenderei com 
oportunidade que me deu. 
Nossa história não terminou, nem sei se um dia vai terminar, mas como diz Walter 
Benjamin "Pois um acontecimento vivido é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao 
passo que o acontecimento lembrado é sem limites, porque é apenas uma chave para tudo o que 
veio antes e depois". 
Margareth Feiten Cisne 
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Nosso Puacua so 
Quando surgiu, atraves do NF.E0a.o, a possibil_ida.de de ingresso no grupo de pesquisa. interação 
crianca computador, inicialmente tive dois sentimentos, medo c fascinação. medo vinha. de achar 
que não conseguiria progredir no t.raba.lho porque ele envolveria o uso do computador, um total 
desconhecido para mim, onde a única coisa que havia. man.ípu1ado nele era o mouse, e como foi 
complicado. Eu pensava. que ao mexer computador poderia estragar trabalhos, revirar de uma 
forma que não desse para recuperar, por outro lado havia fascinação de conhece-lo, opera.-lo 
de torna-lo algo comum meu dia a dia. e no uso do meus trabalho com a.s crianca.s. Foi at.rave's 
desta pesquisa que isto comecou a acontecer e quanto mais conheço mais me fizscino e amplio 
minha capacidade de uso. 
nossa. primeira reun`ã.o viemos o laboratório (IANTEC), onde ticamos durante o periodo 
de uma mexendo instruções de uso do computador, não gostei muito desta parte, pois, 
queria logo mexer fato no mesmo (digitar, entrar e sair no micro, gravar em disquete, opera.r 
com os di squetes...). Com o tempo e com parceria da.s colegas do grupo comecei a. abrir e fechar 
arquivos, a. digitar, a entrar em outros programas, sen.do que muitas vezes tivemos que desligar o 
computador por não saber o que t`.a.zer. Hoje ao olhar para tras vejo o quanto aprendi desde que 
entrei neste gmpo de pesquisa e aquele medo inicial, já existe pois, sei que sempre um 
_ieito de retroceder uma acao no micro, inclusive em muitos momentos ajudo outras pessoas que 
querem tra.balha.r no computador e não sabem. Muitas v'ez.es a. gente nem percebe o quanto ja. sabe 
sobre determinados assuntos, digo isto porque, participar da semana de fonnacao docente na UFSC 
um curso intitulado: "O uso da internet no ensino" , com a expectativa de conhecer 
mais sobre tal assunto, no entanto, .fiquei surpresa. pois, quase todas informações e 
questionamentos feitos durante o curso havíamos discutido e mexido durante nosso trabalho com 
a. pesquisa, e neste momento constatei que muita. coisa já sabia, porem sei que há muito ainda pela 
frente. 
Neste percurso, .fui sentindo outras necessidades como: aprender inglês, uma vez. que maioria dos 
problemas em que micro solicita uma resposta, e nesta lingua, para solucionar vamos pelo ensaio e 
erro, muitas vezes erramos e outras acertamos; outra. necessidade e a. aquisição de um 
computador, para que possa. trabalhar em casa. e me apropriar mais do seu uso. 
Um outro aspecto da pesquisa. que me interessava. muito, alem de conhecer e usar o cornputador, 
era possibilidade de discutir assuntos como: a i`on^na.çã.o de conceitos; a informatica. e a. educação 
com um grupo de pessoas interessadas nestes assuntos tendo uma coordenação que no caso ja se 
sabia que era do Josue. 
Com relacao as discussões no grupo, no inicio não me sentia a vontade para discutir com o Jo-sue, 
achava t ue não sabia e que pouco podia contribuir na discussão, no entanto medida em 
ique o projetti foi sc descnrolando percebi que isto não era verdade e que muito tinha. para. 
contribuir, principalmente quando falavamos do trabalho com crianças. Acredito que este não 
era somente um sentimento meu, e a medida que fomos nos reunindo isto desapareceu, pois 
passamos a ter a consciencia. de que somos um grupo dc pesquisa. e que por isto estamos querendo 
descobrir algo que não tem resposta e que isto temos que discutir, sociahzar nossas 
duvida.s e ate errar sentir culpado por isto. Alias, percebo que nossas discussões evoluíram
>
muito, pois a.ntcs nos detíamos somente ouvir o que o J osuc falava e hoje conseguimos chegar a 
conclusões juntos. Creio que .o que mais contribuiu para isto foi .o trabalho de campo com as 
crianças.. N o entanto, por não termos uma forma de registro sistemá_tica de nossas reuniões, embora 
nossa. m.cmoria.a,iude um pouco relembrar, muitas discussões .perderam-se neste percurso, e este .e 
um ponto que temos que modificar, sugiro que a. cada reunião que realizfarmos daqui para frente, 
tenha. uma .pessoa que registre .para .o tudo o que foi .discutido e realizado em nossos 
encontros. 
Tivemos alguns momentos de discussão mais teórica onde o .losuc colocou um pouco das diretrizes 
da pesquisa. Foram muitas as indicações de textos relacionados à. edu.ca.çã.o e in.form.ática, mu.it.os 
deles eu li e outros não foi .possível em função .do tempo, pois, .alem .d.a pesquisa tinha outras 
atribuições de ensino e extensão mas, no entanto a forma como ficou. encaminhada as discussões 
sobre os textos, no meu .ponto de vista. não foi a melhor, .pois cada. um leu textos diferentes não 
pennitindo que a discussão fosse sobre o mesmo texto., sendo também que a partir deste dia não 
sentamos mais para conversar sobre .as leituras e disto senti falta. Por .outro lado não dá. .para negar 
que mesmo lendo sozinha., os textos trou;\;era.m contribuições.. 
Ao saber que o trabalho pre.vi.a..a.ná.lise de softwares educa.ti,v.os fiquei empolgada, pois teriaa 
possibilidade de operar com tecnologia tão soti sticada e a.vança.da.. Essa. porém, foi a. prnneira 
impressão, uma vez. que ao começarmos.a conhecer os softwares percebemos que eles não tinham 
conhecimentos tã.o avançados, aliás as concepções de aprendizagem eram bastante limitadas e 
ultrapassada, trazemlo consigo possibilidade de trabalho limitado.. A expectativa com relação .aos 
softwares diminuiu, porem surgiram os q.uest.ionament.os com relação as questões pedagógiƒcas 
inerentes .a eles. Por conta disto, uma .pessoa do .grupo .se propos .analisar as concepções de 
desenvolvimento e a.prendiza.gem que são consideradas ao el.abora.rern um sot`t.wa.re rela.ciona.do a. 
al fabetizacão. Sabemos ho_ie., que se pode comprar qu.alquer.software, pois poderemos estar 
comprando um material pedagógico de pouca. qualidade ou seja, muito ultra.pa.ssado.. Aqui, 
concluímos quesó tecnologia não garante um trabalho .atua.lizado, e necess.á.ri.o que as pessoas que 
se propõem a fazê-lo sejam pessoas que tenham discussões a.tual.izadas sobre a educação, caso 
con.trá.rio, teremos como vimos muito "o .velho revestido de novo". Esta foi uma frase b.a.sta.nte 
discutida em nossas reuniões, uma vez que e muito comum as pessoas acharem que basta termos 
um aparelho corno o computador, que os avanços em qualquer area virão com ele, no entanto, não 
foi isto que percebemos ao analisar os sofwares, pois as coisas mais arcaicas também podem ser 
r.ea.lizadas com o Desta forma., ele e .apenas mais um meio de trabalho na educação, é 
claro que ele traz consigo ini'imeras possibilidades de uso, contudo, depende de como e de quem. vai 
utiliza.-lo.. 
Durante esta parte da análise, fornos até as livrarias para pesquisar o que havia disponível 
para .a faixa. etária correspondente a educação infa.ntiL.afim. de comprarmos e ewastrarmos, pois 
também faz .parte da pesquisa criar um cadastro de software produzidos para a faixa etária... 
Numa de nossas idas, observamos que uma moça ., muito bem traiada, pediu .a.o vendedor um 
software dc matcm.á.t.ica. O vendedor levou-a até a estante e mostrou. o que t.inha,.cla sem pensar 
muito e nem .pedir para rodar o software .a fim de conhece-lo, levou-o para casa. Eu e a. Márcia. 
ficamos pensando como as pessoas sc i ludem com a. tecnologia., poisa mulher poderia. estar 
levando .para casa um "mat.erial didatico" extremamente limita.do, travestido de software. 
Antes de ingressar neste projeto, era comum ouvir dizer que quem não soubesse trabalhar com a 
informática deisaria de trabalhar coma educação, pois .os computadores tomariam o espaco dos 
profissionais. Diante do que falei anteriormente as coisas não acontecem bem assim, pois, para 
continuar sendo um bom profissional, necessário que eontin.ue.a.profundando meus 
conhecimentos na educação, pois não bastará apenas ter o domínio da informática.
Ainda dos softwate,. acredito que tenhamos que registrar sisternati.ca.mente,. o que vimos ao 
manuseá-los pois, no ano passado, aperas .ficamos a nivel de discussão e não efeti vamos o registro. 
No trabalho com as crianças, inicialmente nas prirneiras vindas ao laboratório não sabia muito 
.bem qual seria meu procedimento, ou seja, até que ponto poderia ajuda-la.s.. Por conta disto., acabei 
dirigindo algumas vezes as ações das crianças para que elas realizassem alguma tarefa no 
microcomputador. Apos as primeiras discussões que fizemos em cima destas vindas, percebi que 
não deveria conduzir as criancas, pois, queriamos saber como ela lidava com esta linguagem 
informatizado sozinha. As reações das crianças .foram muito diversas e estas foram registradas em 
video que posteriormente cditamos. 
A principio, a turma que estavamos uabalhando era a que iamos fazer as análises para o projeto, no 
entanto, percebeu-.se no decorrer das discussões, a necessidade de que a professora. do grupo de 
crianças, tivesse tido as discussões que tivemos sobre a educacao e informatica naquele momento. 
Desta. maneira, optou-se por manter este grupo apenas para testagem das possíveis c.strat.egi.as que 
fariamos. no ano seguinte, uma de nos deveria, passaria a ser a professora da faixa etária do 
grupo 7 ( 4 a 5 anos), para que o trabalho com o grupo fosse mais contextualizado, não se 
transformando em apenas. o dia do traballio com os computadores, Acreditamos que desta forma a 
pesquisa estará. permeando o .trabalho com o grupo e não tera. o seu dia -especial, mas será a 
discussão e o interesse de todo o grupo de criancas. 
Nas estrategias, montamos primeiro alguns dias com o 'YPaintbrush"; as crianças trabalharam em 
duplas e individual mente. Depois tiveram um dia com um teclado diferente chamado "Confy 
Landy" . Destas atividades com as crianças, percebemos que o trabalho com elas não passaria pelo 
conhecimento do computador, mas sim por conbeeê-lo, fazendo uso dele como meio de produção 
de alguma .atividade do grupo que .seia .signiticati va., portanto, esse seria o encaminhamento do 
trabalho para este ano de '-997 com o novo grupo. A maneira. como isto ocorrerá, ainda não 
sabemos, pois precisamos conhecer o grupo de criancas que iremos trabalhar. 
Embora tenhamos registrado a. vinda das criancas com a filmagem, nesta etapa acredito que 
deixamos muita. discussão passar por não registra-las. 
Du.rant.e todo o tempo em que participei da pesquisa, senti algumas dificuldades, porem a maior, foi 
.a falta de tempo para dedicar-me as leituras e todas as outras atribuições que a. pesquisa e:z;.i.gia., no 
entanto, resolvi persistir, mesmo sabendo que alggumas coisas poderiam ter sido mais aprofundadas, 
como já referi anterionnente, as leituras e registros. «Outra dificuldade que algumas vezes íamos 
para as reuniões e não eramos objetivos, não continuávamos o que h.aviam.os começado, talvez. 
porque não ñzesscmos a agenda da proxinia reunião. Acredito que uma agenda. facilitada a 
sistematização de nossos encontros, para que tarnbém não fique somente entre nós. O jornal que 
-havíamos começado era. uma .forma de registro, porém ticávamos muito preocupados em produzir 
"O JORNAIJ' , e não em registrar os fiatos e nossa discussão- Sugiro que a cada dia uma pessoa 
registre a data e o que foi feito e discutido, sem se importar com a fornia. 
Outra dificuldade, e não ter em casa um computador para trabalhar, isto faz com que perca tempo 
escrevendo tudo a mão para depois registrar. 
Contudo, quero colocar que hoje, pelo fato de fazer parte deste giupo de pesquisa, cresci muito no 
con_b.ecimento .tanto do microcomputador e seu uso., bem como das relações dele com a educação.. 
Hoje como educadora, tenho tranqüilidade de falar sobre informática. e educação, tranqü.ili.da.d.e esta 
que eu não teria, se apenas fizesse um curso de computação, acredito que neste proximo ano, 
teremos muitas possibilidades de aumentar nossos conhecimentos e quem. sabe, partirei para um 
projeto de pesquisa, relacionado a edilcacão e in.formá.tica para tentar o mestrado.. Porem a minha. 
dificuldade esta em definir o que vou investigar. Sena muito interessante, que mesmo ao tim da 




REGISTRO DE PESQUISA EM VÍDEO 
SINOPSE DA FALA QUE ACOMPANHA O MATERLAL. 
Quatorze crianças estão visitando o Laboratório de Novas Tecnologias Aplicadas à. 
Educação - LANTEC situado no CED. Em sessões de cerca de 40 minutos estas crianças 
estão passando por um processo de apropriação do ambiente informatizado, processo este 
que neste primeiro momento tem como finalidade apenas esta ambientação com os 
diferentes “instrumentos” e softwares. 
Com o intuito de iluminar qual prática educativa encaminhar, neste caso, o trabalho, que 
se inspira em uma Concepção Histórico-Cultural, busca examinar o ambiente 
informatizado como parte dos “instrumentos” que compõem o processo de mediação 
através do qual todos nós construímos nosso conhecimento do mundo e sobre o mundo. 
São crianças de 5-6 anos de idade vinculadas ao Núcleo de Educação Infantil da UFSC. 
O fato de envolver crianças em idade pré-escolar exige do exame destas questões um 
debruçar-se sobre aspectos especificos dentro da problematização atual nesta área que se 
apresenta hoje como uma das mais ricas em termos de desafios ao fazer educacional. 
Quatro professoras(NDI) e um professor(EED) formam o grupo que vem pesquisando as 
possibilidades pedagógicas neste ambiente informatizado, trabalhando com crianças 
pequenas. A maioria do grupo está junta desde março de 1995 
As intenções são as de possuir ao final do trabalho uma referência sobre a produção de 
material informatizado relativo à Educação Infantil, um rico material de análise das 
possibilidades de intervenção do ambiente infonnatizado junto às crianças, bem como 
estratégias de uso pedagógico deste ambiente, além de um grupo de educadores 
capacitados a produzir um trabalho qualificado utilizando as linguagens relacionadas com 
estas novas tecnologias, intervindo criticamente na discussão relativa à educação de 
crianças pequenas e às concepções subjacentes a esta prática. 
INTERAÇÃO; 
Um dos aspectos principais da pesquisa, sua motivação básica, inclusive, é procurar 
delinear formas de trabalho no laboratório de informática. A partir das reações das 
crianças, buscar estratégias elaboradas em tomo daqueles aspectos favorecedores de um 
trabalho educacional que reforce a ampliação de experiências de vida e de formas de 
expressão dos sentimentos e do conhecimento. No decorrer das visitas puderam ser 
percebidos três níveis de interação: . interação criança - computado; interação criança - 
criança; interação criança - adulto. 
Dentre as reações que podem ser exploradas pedagogicamente foram anotadas reações de 
surpresa, alegria, expectativa, imitação, insegurança, tédio, insatisfação, dúvida, 
solidariedade e muitas outras.
EXPLORAÇAO: 
Nas primeiras optamos por uma exploração pura e simples do ambiente. Nestas sessões 
não houve qualquer definição de tarefa a cumprir ou de sistematização estabelecida a 
priori. As crianças puderam sozinhos, ou com a ajuda de seus companheiros, “descobrir” 
como se liga a máquina, como se manipula o teclado e o mouse e quais os resultados 
destas operações na tela do monitor ou no som do alto falante. 
Mexeram a vontade, alguns já com uma razoável experiência uma vez que já possuíam 
computador em casa. Vez por outra solicitavam auxílio dos adultos para algum impasse, 
tipo, travamento da máquina ou disputa com outras crianças. Pudemos perceber que nesta 
situação menos estruturada é grande a tendência dos adultos a querer tomar a iniciativa 
pelas crianças antecipando-se à solução que ela iria construir. A própria lógica de 
funcionamento da máquina, que pressupõe detemtinada seqüência de operações para 
funcionar, parece exercer uma grande pressão no sentido de se dirigir a atividade da 
criança segundo esta lógica. 
PRODUÇÃO; 
Em duas sessões optamos por desenvolver o trabalho dirigido a um aplicativo que 
possibilita o uso de ferramentas de desenho e texto ( Paintbrush da Microsoft). O esquema 
foi montado de tal maneira que ao serem ligadas as máquinas o sistema carregava o 
programa abrindo uma tela em branco com uma barra de ferramentas e outra de opções de 
cores a escolher. A tentativa aqui, também foi intervir o menos possível, no sentido de 
observar as iniciativas e as dificuldades experimentadas pelas crianças. Tivemos alguns 
momentos de impaciência em relação à demora em carregar o programa ou em executar 
determinada ordem. Muitos levaram algum tempo para relacionar a escolha de ferramentas 
e cores com o seleção através do ponteiro do mouse, inclusive em perceber que era 
preciso arrastar o mesmo para mover o ponteiro. Enquanto grupo de pesquisadores, nossa 
ansiedade nesta sessão foi muito maior, contudo, no desenrolar das descobertas, entre a 
ajuda daqueles que já sabiam como operar o programa e a nossa intervenção, as criarrças 
conseguiram produzir diversos materiais. A satisfação que elas sentiam ao conseguir 
algum resultado com as ações que desenvolviam foi uma tônica emocionante nestas 
sessões. Queriam mostrar tudo o que faziam para as outras crianças e para os adultos, 
além de querer guardar o trabalho em disquete e imprirnir em papel. Cada trabalho 
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